Kognitivno-vedenjski pristop kot oblika pomoči staršem pri spreminjanju motečega vedenja njihovih otrok by Premoša, Zdenka
UNIVERZA V LJUBLJANI 
FILOZOFSKA FAKULTETA 
ODDELEK ZA PEDAGOGIKO IN ANDRAGOGIKO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
DIPLOMSKO DELO 
 
KOGNITIVNO-VEDENJSKI PRISTOP 
KOT OBLIKA POMOČI STARŠEM PRI SPREMINJANJU 
MOTEČEGA VEDENJA NJIHOVIH OTROK 
 
 
 
 
 
                              Študijski program: 
                     pedagogika – pedagoška smer    
 
Mentor: red. prof.dr. Robi Kroflič                                               
ZDENKA PREMOŠA 
 
LJUBLJANA, 2016  
II 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ZAHVALA 
 
Za pomoč pri diplomski nalogi se iskreno zahvaljujem: 
 
red. prof. dr. Robiju Krofliču za mentorstvo, strokovne nasvete in spodbude; 
svetovalni delavki na šoli, ki mi je omogočila sodelovanje v projektu in vsem sodelujočim v 
raziskavi; 
svojim najbliţjim za vso podporo, potrpeţljivost, razumevanje in pomoč; 
prijateljem in vsem, ki so kakorkoli pripomogli k nastanku dela. 
III 
 
POVZETEK 
Naslov diplomskega dela: Kognitivno-vedenjski pristop kot oblika pomoči staršem pri 
spreminjanju motečega vedenja njihovih otrok 
V diplomskem delu obravnavamo moteče vedenje na podlagi postmoderne paradigme, ki ne 
predpostavlja spreminjanja motečega vedenja, temveč se usmerja v dialog, v medosebno 
reševanje teţav. Ta paradigma zajema teţnjo po sprejemanju »drugačnosti«, po socialnem 
vključevanju posameznikov oziroma inkluzijo. V šolskem prostoru je za učence s čustvenimi 
in vedenjskimi teţavami pomembno, da poleg discipliniranja zagotavljamo okolje, v katerem 
se čutijo sprejeti in spoštovani. V okviru tako opredeljenega motečega vedenja analiziramo 
kognitivno-vedenjski pristop k obravnavi učencev s čustvenimi in vedenjskimi teţavami. 
Govorimo o pomoči strokovnjakov staršem tem učencem, pri čemer ugotavljamo, da je 
pomoč še zmeraj, tako kot v preteklosti, usmerjena veliko bolj v odpravo pomanjkljivosti 
posameznika, govora pa je tudi o neustrezni vzgoji staršev, s čimer se izraţa predvsem psiho-
medicinski diskurz. Na to kaţejo tudi ugotovitve empiričnega dela diplomske naloge.  
Ključne besede: kognitivno-vedenjski pristop, inkluzija, moteče vedenje, drugačnost, 
čustvene in vedenjske teţave, psiho-medicinski diskurz, odgovornost, osnovna šola, pomoč 
staršem 
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ABSTRACT 
The Title of the Thesis: The Cognitive-Behavioural Approach as a Means to Help Parents 
Change the Disruptive Behaviour of Their Children 
The thesis discusses disruptive behaviour on the basis of the postmodern paradigm which 
proposes not the modification of disruptive behaviour, but a dialogue-oriented, interpersonal 
technique of problem solving. This paradigm incorporates the objective of embracing 
“otherness”, and the social integration or inclusion of individuals. In a school setting, it is 
crucial for pupils with emotional and behavioural problems to be provided not only with 
discipline, but with an environment in which they feel accepted and respected. We analyse the 
cognitive-behavioural approach to the treatment of children with behavioural and emotional 
problems within the framework of disruptive behaviour as delineated thus far. We discuss the 
kind of help experts offer to parents and children, and find that it continues to focus on 
correcting the shortcomings of individuals, much like it has in the past, and, furthermore, 
there is talk of inadequate parental guidance, evincing predominantly a psycho-medical 
discourse. This is confirmed by the findings of the empirical section of the thesis. 
Key words: the cognitive-behavioural approach, inclusion, disruptive behaviour, otherness, 
emotional and behavioural problems, psycho-medical discourse, responsibility, primary 
school, helping parents 
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In me obsojate, ker nisem tak kot vi, 
ker sem otrok, ki mu v temi, 
če pade mu kresnica v dlan, 
ves strah skopni, 
ker misli, da je dan … 
 
Ste kdaj ţe šli v poletnem soncu  
prek poljane, 
ko zdi se, da narava spi, 
ko travna bilka, hrastov listič se ne zgane, 
a topol šelesti? … 
Ujel je sapo, ki je ni. 
(C. Zlobec, Poet) 
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I. UVOD 
Biti drugačen in hkrati enakopraven je ena izmed osnovnih človekovih pravic. Z drugačnostjo 
se danes srečujemo skorajda na vsakem koraku. Ţivimo v pluralni druţbi, za katero je 
značilna velika raznolikost. Vendar razlike lahko hitro postanejo vir motečega. Če 
medsebojnih razlik ne upoštevamo, teţko govorimo o pravični in enaki obravnavi 
posameznikov.  
V šolskem prostoru se za zagotovitev pravičnosti predpostavlja oblikovanje inkluzivnega 
okolja, ki razlike med učenci upošteva. S sprejemanjem drugačnosti se ob načelu 
zagotavljanja enakih moţnosti in optimalnega razvoja posameznika veča stopnja solidarnosti 
in sprejetosti. Zato je inkluzijo nujno sprejeti ne le kot pogoj za doseganje pravičnosti v 
šolskem prostoru, temveč v druţbi nasploh. Vsi ljudje smo odgovorni za ustvarjanje 
pravičnejše, bolj demokratične druţbe.  
Osnovni vzgojni cilj je zato vselej nujno vzpostavitev avtonomnega in odgovornega subjekta, 
sposobnega moralnega delovanja (Kroflič 2011b).  
V današnjem času, ko je ritem ţivljenja vse hitrejši, se zdi, da je prisotnega več motečega 
vedenja kot včasih. Ker socializacija in vzgoja otrok ne temeljita več le na prenosu norm in 
vrednot iz starejše na mlajšo generacijo in v druţbi ni veljavnega dogovora o uporabnih 
vzgojnih vzorcih, se starši začnejo vse bolj obračati na pomoč strokovnjakov. Nasvetov 
različnih strokovnjakov se posluţujejo tudi šole na predavanjih za starše.  
Ena izmed pomoči učencem v šoli, ki se moteče vedejo oziroma se pri njih kaţejo čustvene in 
vedenjske teţave, je potekala v okviru projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok«. 
Znotraj tega projekta je bila nudena pomoč strokovnjakov staršem osnovnošolskih otrok, ki s 
svojim vedenjem doma in v šoli po mnenju učiteljev ene izmed ljubljanskih osnovnih šol 
izstopajo, so moteči in izkazujejo čustvene in vedenjske teţave. Projekt je bil izveden na 
območju Ljubljane in je potekal v nekaj osnovnih šolah in vrtcih. V diplomski nalogi 
predstavljamo potek projekta na eni izmed osnovnih šol v Ljubljani. Soočanje s čustvenimi in 
vedenjskimi teţavami je bilo zasnovano na kognitivno-vedenjskem pristopu.  
Namen diplomske naloge je ugotoviti, v kolikšni meri je kognitivno-vedenjski pristop pri 
obravnavi čustvenih in vedenjskih teţav uspešen, vodi v njihovo zmanjšanje ali odpravo.  
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Ugotoviti ţelimo, ali se v okviru omenjenega pristopa posameznik vzpostavi kot odgovoren in 
avtonomen subjekt in koliko ta pristop prispeva k ustvarjanju inkluzivnega  okolja.  
V prvem poglavju teoretičnega dela je moteče vedenje opredeljeno glede na druţbeni 
kontekst, ki vsakokrat pomembno vpliva na ţivljenjske poteke otrok in mladostnikov.  
Predstavljeno je pojmovanje otroštva in vzgoje skozi zgodovino in v današnjem času. V 
povezavi z druţbenimi spremembami je predstavljena vloga vzgoje v druţini ter vloga 
vzgojno-izobraţevalnega sistema pri preprečevanju motečega vedenja. Pri tem so 
izpostavljeni učenci s čustvenimi in vedenjskimi teţavami. Podamo opredelitve teh teţav in 
predstavimo njihovo razumevanje skozi čas ter skozi teorijo diskurzov nakaţemo rešitve za 
inkluzivno obravnavo učencev s čustvenimi in vedenjskimi teţavami. V poglavju o 
kognitivno-vedenjskem pristopu prikaţemo teoretična izhodišča in značilne lastnosti tega 
pristopa. V zaključnem poglavju teoretičnega dela spregovorimo o kognitivno-vedenjskem 
pristopu k obravnavi čustvenih in vedenjskih teţav. Pri tem nas zanima, v kolikšni meri se 
posameznik vzpostavi kot odgovoren in avtonomen subjekt in v kolikšni meri kognitivno-
vedenjski pristop sledi ideji inkluzije. V empiričnem delu kognitivno-vedenjski pristop 
ovrednotimo na podlagi mnenj udeleţencev pilot projekta »Pomoč staršem vzgojno zahtevnih 
otrok«.  
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II. TEORETIČNI DEL 
1. MOTEČE VEDENJE IN DRUŢBENI KONTEKST 
Današnji svet opredeljuje hiter razvoj tehnologije in znanja. Velike spremembe so značilne 
tudi za področje medosebnih odnosov (Kobolt 2010b, str. 10). »Vnaprej definirane in 
monolitne osebne in socialne identitete, trajni ţivljenjski slogi, stalna priklenjenost 
posameznikov na kraj, stan, spol, izvor itd. so stvar preteklosti.« (Ule v Kobolt 2010b, str. 10)  
Danes je »izbirnost ţivljenjskih poti« mnogo večja kot včasih. Vendar je druţba ljudem glede 
tega, kaj izbrati, bolj malo v pomoč (prav tam, str. 11). Prej se ceni individualna izbira 
posameznika. Ta se kaţe predvsem v trţni orientiranosti druţb. V šolskem prostoru se 
izkazuje kot storilnostna naravnanost, »osredotočenost na akademsko odličnost, izbiro in 
tekmovanje« (Rouse in Florian v Peček in Lesar 2006, str. 30). Posamezniki so, da bi zadostili 
teţnjam informacijsko modernizirane druţbe, »prisiljeni oblikovati individualiziran in izrazito 
oseben slog ţivljenja, dela in učenja« (Kobolt 2010b, str. 11). Spremembe so vidne na 
področju razvojnih, izobraţevalnih in druţinskih potekov. Ti skupno »oblikujejo in vplivajo 
na poteke ţivljenja otrok in mladostnikov« (prav tam, str. 11).  
Ob hitrem ţivljenjskem tempu se zdi, da je motečega vedenja otrok in mladostnikov več, kot 
ga je bilo včasih. Moteča vedenja po mnenju staršev, učiteljev in drugih pedagoških delavcev 
naraščajo in jih je sedaj teţje obvladovati (Kobolt 2010a; prim. tudi Kroflič 2005a; Kuhar 
2011). Vzrok za to naj bi bil predvsem v demokratizaciji pedagoških procesov. Veliko bolj naj 
bi bile poudarjene pravice in premalo odgovornosti posameznika. Nemalokrat se zagovarja 
vračanje k preteklim vzgojnim ukrepom, predvsem k doslednejšemu discipliniranju, 
natančneje k seznanjanju z jasnimi pravili in normami vedenja. Z vidika starševskih praks s 
strani strokovnjakov se utrjuje prepričanje, da je moteče vedenje posledica vzgojne 
zanemarjenosti oziroma napačne vzgoje. Socializacija tako postaja vse bolj voden proces. 
Vzpostavlja se prepričanje, da starši nimajo vseh odgovorov za vzgojo otrok. Pri takem 
razmišljanju je pogosto spregledan kontekst kulturno-socializacijskih procesov (Kroflič 
2005a, 2009, 2011c).  
Večtisočletna razmišljanja o vzgoji in vzgojnem delovanju v primeru reševanja disciplinskih 
teţav dokazujejo, da je moteče vedenje v druţbi prisotno od nekdaj (Kroflič 2005, str. 6). 
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Njegovo pojmovanje je povezano z opisovanjem podobe otroštva in predstavlja »zgodovinski 
produkt« (Kroflič  2011c, str. 67).  
Oblikovanje podobe otroštva sestavlja osrednji del diskurzov oziroma načinov razlag o tem, 
kdo je otrok. »Diskurzi zaznamujejo delovanje druţbenih institucij, kot so druţina, šola in 
institucije, ki oblikujejo socialne politike.« (Prav tam) Hkrati so izza diskurzov prepoznavni 
»interesi druţbene moči«, ki v nekem času predstavljajo pravilno delovanje (prav tam). 
Odraţajo se v pričakovanjih, normah, pravilih in kulturi. Ti elementi »zarisujejo meje med 
tem, kar v nekem trenutku, določenem socialnem in druţbenem okolju razumemo kot 
izstopajoče, moteče, teţavno in moteno« (Kobolt 2010b, str. 13). Zato ne moremo govoriti o 
otroku nasploh in v tem smislu tudi ne moremo okarakterizirati nasploh vedenjsko motečega 
otroka, saj tako eden kot drugi ne obstajata izven druţbenega konteksta (prav tam). Odnos do 
drugega kot drugačnega, tistega, ki je označen kot moteč, se zato vedno znova vzpostavlja na 
različne načine. Opredelitev drugačnosti pomembno vpliva na izoblikovanje identitete 
posameznika. Je tudi pokazatelj kulture strpnosti in sprejetosti v neki druţbi (Kroflič 2006).  
Preko pojmovanja otrokove narave se opredeljujemo tudi za stil vzgoje. Gre za odnos med 
vzgojiteljem in vzgajancem, ki zajema sistem metod, sredstev in pristopov, s katerimi ţelimo 
posameznika vzgojiti v osebo z določenimi lastnostmi. Vzgojni stil zajema tako zavestne kot 
implicitne teorije o vzgoji. Na zavestni ravni gre za opredeljevanje avtoritete, kaznovanja, 
discipliniranja, količine svobode v vzgoji. Implicitna raven pa zajema občutke in odzive v 
vzgoji. Odvija se na posameznikovi nezavedni ravni in nam je dostopna preko kritične 
refleksije spoznanih praks (Peček Čuk in Lesar 2011, str. 130). 
Vpliv nezavednega v vzgojnem procesu, ki je tako nezavedno posameznika kot nezavedno 
med posamezniki, je potrebno ozavestiti in spoznanja o tem vključiti v vzgojni proces. Tako 
vzgojo oddaljujemo od manipulacije, ki je v določeni meri v vzgojnem procesu sicer vedno 
prisotna. Cilj vzgoje, oblika in vsebina komunikacije so večinoma dobro znani vzgojitelju, 
medtem, ko otrok na vprašanje, kaj se od njega pričakuje, teţje odgovori. V sodobnem času je 
pomembno, da oblike manipulacij v vzgojnem procesu zmanjšujemo. Če je v tradicionalnem 
opredeljevanju vzgojnega procesa cilj opravičeval sredstvo njegovega doseganja, to za 
današnji čas ni več sprejemljivo. To je vodilo v oblikovanje poslušnega posameznika. V času 
raznovrstnih vrednostnih opredelitev, ţivljenjskih stilov, tudi znanstvenih resnic, je potrebno 
vzgojo opreti na drugačna izhodišča. Predvsem naj bi v vzgoji krepili razvoj kritičnega 
mišljenja ter razvoj avtonomne in odgovorne morale (Kroflič 1997, str. 14-20).  
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V nadaljevanju podajamo zgodovinski pregled pojmovanj otroštva in vzgoje, ki privedejo do 
podobe otroka v 20. stoletju, v katerem se vzpostavi kognitivno-vedenjski pristop. Veliko 
nasvetov za soočanje z motečim vedenjem v obdobju zadnjih nekaj let izhaja prav iz tega 
pristopa. Kroflič o tem pristopu k motečemu vedenju pravi: »Ta praksa se v zadnjem času 
precej propagira.« (Kroflič 2009) Širši javnosti je izpred nekaj let brţkone poznana iz različne 
literature in televizijskih serij »Supervaruška« in »Mali vragci«. Eden izmed znanih projektov, 
ki je temeljil na tem pristopu in se je zaključil v letošnjem letu, je tudi projekt »Neverjetna 
leta«. Sami smo prisostvovali projektu »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok«, ki se je 
odvijal znotraj ene izmed ljubljanskih osnovnih šol. 
Po zgodovinskih opredelitvah otroka, spregovorimo o podobi otroka v današnjem času. Preko 
tega opredelimo vzgojo v druţini ter vzgojo in izobraţevanje v šoli. Tako skušamo podati 
ugotovitve o tem, kakšen koncept avtonomije in odgovornosti se vzpostavlja v današnjem 
času in ali temu sledi kognitivno-vedenjski pristop.  
 
1.1. Pojmovanje otroštva in vzgoje skozi zgodovino  
O otroku so pisali ţe antični filozofi. Platon je poudarjal pomen zgodnje vzgoje, učenja, 
predvsem igre, ki ne poteka pod pritiskom (Platon v Batistič Zorec 2003, str. 31). Odraslim je 
svetoval, kako naj nadzorujejo vedenje otrok in tudi kako naj spodbujajo njihov razvoj. 
Obdobje otroštva je razdelil na tri starostna obdobja: prvo obdobje od rojstva do tretjega leta 
starosti, drugo obdobje od tretjega do šestega leta in tretje obdobje od šestega leta naprej. 
Sposobnost racionalnega in kritičnega razmišljanja, argumentiranega izraţanja nezadovoljstva 
z obstoječimi izkušnjami v stiku z odraslimi ter razvijanja svojega načina raziskovanja sveta, 
je umestil v obdobje, ki nastopi šele nekaj let po tretjem starostnem obdobju (Zupančič 2004, 
str. 14). 
Tako kot Platon je svoje poglede na vzgojo otroka v antiki predstavil tudi Aristotel. Obdobje 
otroštva podobno deli na tri starostna obdobja: prvo od rojstva do sedmega leta starosti, drugo 
obdobje od sedmega do dvanajstega leta starosti, tretje obdobje od dvanajstega leta naprej. 
Aristotel v nasprotju s Platonom priznava poleg racionalnih argumentov za spremembe tudi 
čustveno dojemanje in odzivanje mladih na svet (prav tam, str. 14-15). Verjel je, da je zunanji 
svet vir vsega znanja in ideje ne obstajajo neodvisno od njega (Schunk 2011, str. 6). Zunanji 
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predmeti vzbujajo čutne vtise in predstave, preko katerih se vtisnejo v duševnost (Musek 
2003, str. 56). 
V stoletjih srednjega veka, ki so sledila obdobju antike, je bil otrok obravnavan kot 
pomanjšan odrasli. Obdobju otroštva je bilo namenjeno le malo skrbi. Otrok se je zgodaj 
pridruţil odraslim pri opravljanju njihovega dela in tudi pri udeleţbi iger (Batistič Zorec 
2003, str. 32). Razlika med odraslimi in otroki je bila zgolj količinska, ne pa tudi kvalitativna. 
Odrasli so pred otroke postavljali »visoke zahteve in uveljavljali strogo vzgojo« (Zupančič 
2004, str. 15). Otroke naj bi »le tako 'obvarovali pregrešnosti' in v njih zatrli njihovo prirojeno 
'slabo naravo'« (prav tam).  
Teoriji prirojenega greha so začeli nasprotovati v 17. stoletju. Pedagogi razsvetljenstva so 
verjeli, da je »človek po naravi dober« (Batistič Zorec 2003, str. 36). Eden izmed prvih, ki je 
zagovarjal to idejo, je bil Jan Amos Komensky. Zagovarjal je čim bolj zgodnji začetek vzgoje 
pri otroku, saj se »temelji sposobnosti in znanj, na katere vplivamo z vzgojo, oblikujejo zelo 
zgodaj« (prav tam, str. 37). Trdil je, da je potrebno na otroka gledati v skladu z njegovimi 
razvojnimi zmoţnostmi in interesi (Zupančič 2004, str. 15).  
V 17. stoletju je svoje poglede na razvoj otroka predstavil tudi John Locke. Menil je, da je 
človek ob rojstvu 'nepopisan list papirja' (tabula rasa). Oblikujeta ga okolje in vzgoja. Glede 
vzgoje je Locke zagovarjal otrokovo pokornost. Menil je, da je otrokovo naravo »potrebno z 
vso silo in z vsemi sredstvi podrediti tako, da bo kasneje, ko bo postal 'racionalno bitje', 
spoštoval Zakon« (Batistič Zorec 2003, str. 37). »Glavni cilj vzgoje mu je predstavljal razvoj 
samokontrole in samodiscipline.« (Crain v prav tam)  V vzgoji naj bi starši otrokom 
predstavljali zgled. Vzgojno naj bi delovali tudi s poučevanjem otroka in z dodeljevanjem 
nagrad za primerno vedenje (Zupančič 2004, str. 16). 
V 18. stoletju je po svojih pogledih na vzgojo predvsem znan Jan Jacques Rousseau. 
Nasprotoval je srednjeveški ideji o tem, da se otrok rodi slab. V svojih pogledih se razlikuje 
tudi od pojmovanj Locka (prav tam). Njegova temeljna postavka je bila, da je »človek po 
naravi dober«, kvari pa ga druţba s svojo vzgojo (Batistič Zorec 2003, str. 40). Menil je, da je 
potrebno vzgojo uskladiti z otrokovo naravo, interesi, nagnjenji (prav tam, str. 40-41). 
Rousseaujeve ideje so v veliki meri danes pripisane permisivni vzgoji, ki naj bi bila kriva za 
pomanjkanje odgovornosti otrok. Poglobljena analiza njegovega koncepta človečnosti pokaţe 
nasprotno (Kroflič 2012, str. 18). Sintagma »dobre človekove narave« po Rousseauju ne 
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pomeni, da se človek dober ţe rodi in mu je potrebno v vsem ustreči, temveč, da človek 
postane dober skozi vzgojo oziroma v »okoliščinah, v katerih se razvija« (Rousseau v Kroflič 
2012, str. 19). Da bi človek razvil svojo moralnost, je Rousseau mnenja, da je v prvih 
obdobjih otrokovega razvoja potrebno krepiti sočutje in vest, po kateri se otrok do bliţnje 
osebe vede naklonjeno. Vendar v tem primeru lahko govorimo o prosocialnosti in še ne o 
moralnosti. »Morala od nas zahteva [tudi] razumevanje pravičnosti in dobrote ter voljo, da kot 
svobodna bitja izberemo ravnanje v skladu s človečnostjo.« (Eisenberg  v prav tam, str. 24) 
Pri Rousseauju zasledimo, da v razvoju človeka, vse kar ga določa (ljubezen, vest, razum in 
volja), upošteva v enaki meri. V nasprotju s tem se pozneje v razsvetljenstvu utrdi »ideja o 
napetosti med človekovo čutno-čustveno in inteligibilno naravo, ki jo lahko razrešimo tako, 
da čutno-čustveno dimenzijo podredimo umu« (Kroflič 2012, str. 20). Ta ideja močno 
zaznamuje 18. stoletje, ki se vzpostavi kot stoletje discipline. V tem času je uvedba šolanja 
otroštvo podredila »vse stroţjemu disciplinskemu reţimu« (Batistič Zorec 2003, str. 38). Iz 
tega časa je znana teza Kanta, ki govori »o otrokovi divji naravi«, za preseganje katere je 
potrebno dosledno uveljavljanje discipline (Kroflič 2011c, str. 67). Z disciplino je potrebno 
začeti čim bolj zgodaj, je nujna in deluje preventivno, saj preprečuje posameznikov zdrs v 
divjost oziroma v neodvisnost od zakonov. Pomanjkanje discipline je pri posamezniku moč 
opaziti v primerih, če so ga vzgajali ljudje, ki so sami bili deleţni pomanjkljive discipline, kar 
jih je naredilo slabe vzgojitelje (Kant 1988, str. 148-152). Za dobro vzgojo so pomembna 
postavljena pravila in cilji, ki jih priznava vsak posameznik in istočasno povezujejo vse ljudi 
(prav tam, str. 154-155). Temeljni kriterij in motiv slehernega etičnega ravnanja je po teoriji 
Kanta »kategorični imperativ, ki pomeni kombinacijo temeljnega načela pravičnosti (znanega 
kot zlato pravilo etike: Stori drugemu le tisto, kar ţeliš, da drugi stori tebi) in načela 
dostojanstva vsakega posameznika (Deluj tako, da boš drugega jemal vedno kot cilj in nikoli 
kot sredstvo)« (Kroflič 2007a, str. 61). 
V 19. stoletju so se avtorji opirali na dva nauka o vzgoji. To je bil Rousseaujev nauk o vzgoji, 
ki pravi, da se otroci rodijo dobri in jih moramo vzgajati v skladu z naravo, in nauk o vzgoji, 
ki je še vedno podpiral starše pri strogem discipliniranju (Robertson v Batistič Zorec 2003, 
str. 42).  
Na Slovenskem je v 19. stoletju glede vzgoje prevladovalo mnenje, da je ta izjemno 
pomembna za človekov razvoj in njegovo oblikovanje. Prevladovali so predvsem stari vzgojni 
nauki, utemeljeni na krščanstvu, medtem ko so bile naprednejše vzgojne ideje zastopane v 
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zanemarljivi meri. Tako svoje veljave pri nas v tem obdobju niso pridobile ideje Rousseauja 
in drugih mislecev, ki so zavračali telesno kaznovanje. Poglavitno prepričanje je bilo, da je 
otrok po naravi nagnjen k slabemu, zato je kot temeljno vzgojno sredstvo skoraj do konca 19. 
stoletja prevladovalo pretepanje (Puhar 1982, str. 130-136).  
Konec 19. stoletja so se začela prva sistematična opazovanja otrok. S tem začne nastajati 
razvojna psihologija, začetek katere je povezan z inštitutom za študij otrok, ki ga je ustanovil 
Stanley Hall (Batistič Zorec 2003, str. 62). Nanj je imela močan vpliv Darwinova evolucijska 
teorija, na podlagi katere je menil, da je »ontogeneza ponovitev filogeneze« (prav tam, str. 
63). Dokazoval je, da razvoj igre in otrokovih interesov v njej ustreza evoluciji človekovega 
udejstvovanja in načina ţivljenja. Bil je mnenja, da otrok v igri vzpostavlja odnos do okolja 
svojih prednikov in v razvoju prehodi posamezne stopnje (Lefrancois v prav tam, str. 63). 
Med pomembne začetnike razvojne psihologije sodi tudi Alfred Binet, ki je skupaj z 
zdravnikom Simonom predstavil test za merjenje miselnih sposobnosti otrok. Namen tega je 
bilo diagnosticiranje miselnih zaostankov otrok, ki ne morejo slediti programu obvezne 
osnovne šole (Zigler in Stevenson v prav tam). Tovrstno »klasično« merjenje inteligentnosti 
je bilo kritizirano ţe v osemdesetih letih (prav tam). 
Obdobje 19. in prve polovice 20. stoletja De Mause označi kot obdobje »t.i. socializacijske 
modalitete« (De Mause v Batistič Zorec 2003, str. 43). Preko tega pojma razlaga, da so starši 
v vzgoji vse manj strogo disciplinirali otroka in so v nasprotju s tem veliko bolj usmerjali 
otroke, jih učili prilagajanja v vsakdanjem ţivljenju (prav tam).  
20. stoletje po eni strani vzpostavi teţnje po vodenju otrok in po drugi strani po razvoju 
otroka. Na pragu stoletja leta 1900 E. Key objavi knjigo z naslovom Stoletje otroka, po 
naslovu katere dobi ime celotno obdobje (Batistič Zorec 2003, str. 48). V svojem delu E. Key 
izpostavi spremembe, ki bi jih moralo zajeti razmišljanje o vzgoji otroka. Govori o 
upoštevanju otrokove narave in oddaljuje vzgojo otroka od prilagoditve ţivljenju odraslih. 
Sklicuje se na teorijo Rousseauja, ki se je zavzemal za svobodno vzgojo v skladu z otrokovo 
naravo (Kroflič 2011c, str. 67). V tem obdobju lahko govorimo o izrazitejšem vplivu 
znanstvenih spoznanj na vzgojo tako v druţini kot tudi v institucijah. Do tega obdobja so bili 
otroci »predvsem ekonomska dobrina staršev, v tem obdobju pa se je vzpostavil nacionalni 
interes« (Batistič Zorec 2003, str. 48). Posamezne institucije imajo poleg izobraţevanja, 
prilagajanja in zaščite otrok tudi nalogo varovanja »otrokovih interesov pred neustreznim 
ravnanjem v druţini« (prav tam, str. 48-49). Dvajseta in trideseta leta tega stoletja pomenijo 
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»razrast profesionalnih znanj in strokovnih diskurzov o otroku in otroštvu« (Goldson  v prav 
tam, str. 49). Skrb za otroke se usmeri od poprej izključno medicinske zaščite k psihološkim 
in psihiatričnim opredelitvam (prav tam).  
V 20. stoletju se na slovenskih tleh še vedno ohranjajo mnoge značilnosti vzgoje iz obdobja 
19. stoletja. Tako je še dolgo obstajalo pretepanje in trpinčenje otrok (Puhar v Batistič Zorec 
2003, str. 55). Vendar se ţe proti koncu 19. stoletja, kar je vidno v popisih spominov na 
otroštvo v začetku 20. stoletja, pojavljajo očitna nasprotovanja pogledom, da je v vzgoji 
pretepanje nujno potrebno (Puhar 1982, str. 145). Tudi v javni šoli je telesno kaznovanje, če 
ţe, potekalo bolj skrivoma, saj ga je od leta 1870 Franc Joţef v Avstroogrski monarhiji 
prepovedal. Vzgojna prizadevanja so bila tako ţe v tistem času, gotovo pa kasneje, usmerjena 
v iskanje alternativ (Kroflič 2003b). Po mnenju M. Batistič Zorec so se v 60-ih in 70-ih letih 
20. stoletja v druţini pri nas uveljavila podobna načela vzgojnega ravnanja kot drugod po 
svetu. Avtorica navaja, da se je v tem času močno povečal nabor tako poljudne kot strokovne 
literature o vzgoji (Batistič Zorec 2003, str. 56-57). Ugotovitve N. Turnšek navkljub temu 
kaţejo, da se v tem času pri Slovencih še vedno visoko vrednotijo lastnosti lepega vedênja in 
poslušnosti, ki kaţejo, da je v ospredju še vedno podredljivost otrok. S tem pravi, da ne 
spodbujamo avtonomnosti in posledično premalo cenimo samostojnost kot tudi domišljijo 
(Turnšek v Batistič Zorec 2003, str. 58).  
Tri glavne teorije razvojne psihologije, ki so se oblikovale v tem obdobju so bile: 
behaviorizem oz. teorije učenja, poimenovane tudi teorije vedênja, psihodinamske teorije oz. 
psihoanaliza in kognitivno-razvojna teorija Piageta. Pomembne teorije iz tega obdobja so tudi: 
humanistična teorija, teorija Vigotskega in teorija moralnega razvoja po Kohlbergu (Batistič 
Zorec 2003, str. 65).  
Naštete kognitivne teorije (Piageta,Kohlberga,Vigotskega) so bile v sedemdesetih letih 20. 
stoletja vedno bolj prevladujoče. Dember pravi, da je kognitivni usmeritvi v teh letih sledil 
tudi behavioristični pristop (Dember v Jurišić 1999, str. 25), kar je privedlo do oblikovanja 
kognitivno-vedenjskega pristopa.  
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1.2. Podoba otroka v današnji druţbi 
Kroflič po raziskavah G. Dahlberg in Mossa navaja, da so danes v obdobju 21. stoletja, 
prevladujoče tri podobe otroka. Te so podoba otroka kot ranljivega bitja potreb, podoba 
otroka kot subjekta pravic in podoba otroka kot bogatega zmoţnega bitja (Kroflič 2011c, str. 
67).  
Otrok kot ranljivo bitje potreb je podoba otroka, za katero je značilno, da odrasli v vzgoji 
vodijo otroka, pri čemer sledijo navodilom strokovnjakov, ki naj bi imeli odgovore na to, 
katera vzgoja je prava. V kolikor otrok v svojem razvoju odstopa od zaţelenih standardov, je 
to razumljeno kot posledica napačne vzgoje (prav tam). Takšna podoba otroka se utrdi v 
razsvetljenski tradiciji, zasledimo jo v teoriji Locka in Kanta. Teorija Locka je imela vpliv na 
oblikovanje behavioristične teorije Skinnerja (Batistič Zorec 2003), medtem ko je vpliv 
teorije Kanta viden kasneje v drugi polovici dvajsetega stoletja v razvojni teoriji moralnosti 
Kohlberga (Kroflič 2005b, str. 12).  
Podoba otroka kot subjekta pravic je druga podoba otroka, ki se uveljavlja v današnjem 
času. Njen začetek sega v dvajseto stoletje in je povezan »z razpravami o otrokovih 
psiholoških pravicah in s sprejetjem Konvencije o otrokovih pravicah« (Kroflič 2011c, str. 
68). V ospredju te podobe je predvsem zaščita otroka. Gre za pravico po zagotovitvi učnega 
okolja, v katerem bo otrok lahko optimalno razvil svoje potenciale. Predpostavljena je tudi 
vključenost otroka v procese odločanja o svojem ţivljenju. C. Rinaldi meni, da se ta pravica 
do soudeleţnosti povezuje z zmanjševanjem nekdaj dominantne patriarhalne moči v druţbi 
(Rinaldi v prav tam). R. Salecl pa dvomi, da gre pri tem res za dodeljevanje glasu otrokom in 
ţenskam. Meni, da za tem tiči bolj potrošniško naravnana pravica, ki odgovornost za izbiro 
pripisuje izključno posamezniku (Salecl v Kroflič 2011c, str. 68). Posameznik se spričo svoje 
izbire lahko venomer počuti krivega bodisi zato, ker ne dosega ţelenih rezultatov bodisi zato, 
ker se boji neuspešnosti (Salecl 2011, str. 12). Da bi otrok lahko uveljavil pravico do 
participacije je nujno, da mu ne omogočamo le moţnosti izbire, ampak mu omogočamo tudi 
lastno izraţanje, kar predpostavlja naslednja podoba otroka (Kroflič 2011c, str. 68).   
Podoba otroka kot bogatega zmoţnega bitja je tista, v okviru katere ima otrok moţnost, da 
spregovori o tistem, kar misli, čuti in doţivlja na način, ki je njemu najbliţji (Corsaro v 
Kroflič 2011c, str. 68). Vloga odraslega je v tem primeru, da ustvarja okolje, v katerem ima 
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otrok na voljo različne materiale za izraţanje. Predvsem pa je pomembno, da se otrok v takem 
okolju počuti sprejetega. Takšen vzgojni pristop utemelji Malaguzzi, ki je ustanovitelj vrtcev 
Reggio Emilia (Malaguzzi v prav tam, str. 69). C. Rinaldi, ki danes vodi te vrtce, opredeli 
pristop poslušanja, za katerega meni, da je tisti, ki omogoča aktivno participacijo otroka. Je 
mnenja, da je »'poslušanje izraţanje dobrodošlice in odprtosti za različnost', drţa, ki 
'posameznika dvigne iz anonimnosti in nas legitimira, nas naredi vidne', [in predstavlja] odraz 
zahteve po spoštovanju subjektivitete otroka« (Rinaldi v Kroflič 2011c, str. 69). Ko otroku 
priznavamo pravico do drugačnosti in ga hkrati dojemamo kot enakovrednega sogovornika, 
ustvarjamo nove oblike komunikacije. V njih odrasli otroka spodbuja k »aktivnemu 
raziskovanju do stvarnosti in do oblikovanja odnosov, ki temeljijo na večji socialni 
občutljivosti in spoštovanju« (Kroflič 2011c, str. 69). 
 
1.3.  Življenje v družini in vzgojni stili pri starših 
Ob procesih pluralizacije in individualizacije so se zgodile tudi spremembe druţine.  
Govorimo lahko o pluralizaciji druţinskega ţivljenja in druţinskih oblik. »Druţina se 
spreminja tako po spolni kot starostni strukturi, spreminjajo se druţinske vloge in delitev 
druţinskega dela. Pomembno drugačni so tudi druţinski poteki.« (Švab 2006, str. 63) 
Spremembe se odraţajo tudi v pluralizaciji prehodov med posameznimi obdobji druţinskega 
ţivljenja. Gre za podaljševanje ali krajšanje posameznih obdobij, ki zaznamujejo druţinske 
ţivljenjske poteke. Podaljšuje se obdobje mladosti. Nasprotno se obdobje aktivnega 
starševstva z odlaganjem na poznejša leta krajša (prav tam, str. 64-68). 
Podaljševanje obdobja mladosti se začne ţe v otroštvu, ki postaja čedalje bolj protektivno. 
Skrb staršev za blagostanje svojih otrok se veča (prav tam, str. 80). Otroci so vedno bolj 
razumljeni kot individualna bitja, čigar avtonomijo je potrebno ohranjati in varovati. (James, 
Jenks, Prout v prav tam).  
Starši se bojijo neuspehov otroka oziroma škodljivosti svojih starševskih praks. V 
neoliberalizmu je izraţena ideja, da so druţbeni problemi, kot so revščina, neenakost in 
deprivilegiranost, individualni neuspehi. Starše je zato strah, da bodo za svoje otroke izbrali 
slabo prihodnost (Moss 2011, str. 20). Pogosto si ţelijo, da bi njihov otrok dosegel njim enak, 
neredko pa celo boljši druţbeni poloţaj (Zeiher v Kobolt 2010b, str. 9). Investiranje v 
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izobrazbo in osebnost otroka danes postaja vedno večji strošek druţin, ki za merilo uspešnosti 
jemljejo uspeh otroka v šolskih in izvenšolskih dejavnostih (Kobolt 2010b, str. 12).  
V ospredje vse bolj stopa samorefleksija (Rener 2000, str. 100). Negotovost in ambivalenca 
postajata »osrednja značilnost mladostnih izkušenj« (prav tam). Ţivljenja v znamenju 
ambivalence so izjemno zahtevna in izčrpavajoča. Od posameznika zahtevajo »nenehno 
pregledovanje osebnih projektov, nenehne spremembe v samointerpretacijah in biografskih 
konstrukcijah« (Baumann v prav tam).  
Druţina se v 21. stoletju vse bolj premika »od modela etične in vzgojne druţine k modelu 
čustvene in podporne druţine« (Rener 2000, str. 108).  
Starši so glede vzgoje, izbire vzgojnega stila, pogosto zmedeni in negotovi (Kuhar 2011, str. 
71). Vendar M. Kuhar pravi, da »četudi poplava različnih virov po eni strani kaţe na 
zmedenost in negotovost staršev, je ob zgodovini, polni okrutnosti do otrok, iskanje 'prave', 
lastne vzgojne poti nedvomno pozitivno« (prav tam, str. 72). Po mnenju avtorice se v 
današnjem času glede vzgoje izpostavlja predvsem vprašanje, »ali se bodo otroci laţje soočali 
z druţbenimi izzivi in pritiski (vse bolj neoliberalistične druţbe) z več discipliniranja ali z več 
topline in povezovanja s starši« (prav tam). Nemalokrat se išče meja med avtoritarnimi in 
permisivnimi vzgojnimi oblikami. Gre za vprašanje, koliko starševskega nadzora in regulacije 
je potrebno vnesti v vzgojo. Glede vzgoje se izpostavlja predvsem avtoritativni ali 
demokratični vzgojni stil (prav tam, str. 72-73). Gre za vzgojni stil, ki po D. Baumrind 
označuje fleksibilnost staršev, odzivanje na otrokove potrebe, hkrati pa racionalno in precej 
demokratično postavljene zahteve in omejitve (Marjanovič Umek in Zupančič 2004a, str. 
374).  
M. Kuhar v raziskavi z naslovom Fluidna avtoriteta – Kvalitativna raziskava manifestacij 
starševske avtoritete v Sloveniji tako ugotavlja, da se v sodobnem času v odnosih med starši in 
otroki uveljavljajo horizontalni načini komuniciranja, kot sta dogovarjanje in dialog. Prisotno 
je tudi starševsko reflektiranje vzgojnih ciljev in pristopov. Sodobne druţine predstavljajo 
tudi bolj odprt prostor, kar se tiče izraţanja čustev. Za druţinske člane je sprejemljiv tudi 
občasen umik (Kuhar 2010). Razlike se pojavljajo med posameznimi področji šolskega dela 
in gospodinjskih opravil. Področje šolanja je tisto, kjer zasledimo več subtilnih oblik 
spremljanja otrokovega šolskega dela in manj starševskega nadzora. Ta se pojavlja le v 
primeru, ko po mnenju staršev gre ali za neodgovornost otroka za šolsko delo ali 
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nezadovoljevanje aspiracij šolskega uspeha. Več starševskega nadzora v primerjavi s 
področjem šolanja je mogoče prepoznati na področju gospodinjskih opravil. Le-ta otroci in 
mladostniki v manjši meri kot področje šolskega dela sprejmejo za svoje opravilo. Na 
področju domačega dela tako starši kot otroci razvijejo različne pogajalske strategije. 
Enakovrednosti v odnosih med starši in otroki je manj, kakor se zdi na prvi pogled (prav tam, 
str. 19-20). Tako eni kot drugi uporabljajo »stratificirane strategije za doseganje svojih 
interesov; poznane so jim tudi strategije in strateške reakcije 'nasprotne' strani« (prav tam, str. 
20). Raziskava pokaţe, da starševska avtoriteta obstaja tudi tam, kjer je sprva ne vidimo, je 
torej prikrita in zamolčana. Pri tem gre za različne oblike uveljavljanja moči, naj si bodo to 
pozitivne spodbude in subtilne oblike manipulacije ali celo groţnje s sankcijami, njihova 
uporaba ali kaznovanje (prav tam, str. 21). Vendar tudi kadar pride do zaostrovanja s strani 
staršev, gre za omahovanje pred uporabo sankcij, saj naj bi te vodile v odpor (Kuhar 2011, str. 
73). Tako se velikokrat uporabljajo »vzgojne oblike, kot so diplomatska manipulacija, 
kaznovanje ali discipliniranje s tišino in neizraţena pričakovanja – kar so vse oblike 
čustvenega pogojevanja, represivne per se« (Kroflič v prav tam). Takšne oblike kazni, pri 
katerih gre večinoma za izogibanje negativnemu odzivanju, otroku teţko pomagajo 
vzpostaviti odgovornost. Prej pri otroku povzročajo občutke tesnobe, saj mu odtegujejo 
temeljni občutek sprejetosti. Učinkov kaznovanja ne določa teorija, temveč oseba, ki ji je 
ukrep namenjen. Kroflič zato pravi, da je kaznovanje v vzgoji neizogibno in kot tako 
predstavlja eno najteţjih vzgojnih bremen za odraslo osebo (Kroflič 2007b, str. 131-132). 
Avtoritativni, poimenovan tudi interakcijski vzgojni stil, se v sodobnem času uveljavlja kot 
vzgojni stil, ki naj bi presegel slabosti avtoritarnega ali represivnega vzgojnega stila (v okviru 
katerega je podoba otroka opredeljena na podlagi krščanskega pojmovanja posameznikove 
grešne narave) in permisivnega, prav tako pa tudi laissez faire ali vsedopuščujočega 
vzgojnega stila (v okviru katerega je opredeljena človekova dobra narava in izhaja iz 
Rousseaujevih pogledov na vzgojo otroka) (Peček Čuk in Lesar 2011, str. 135-157). Vendar 
avtoritativnega vzgojnega stila po mnenju M. Peček Čuk in I. Lesar ne smemo jemati kot 
sredino med prej navedenima stiloma vzgoje, saj ta stil izhaja iz drugačnega razumevanja tako 
otrokove narave, njegovega razvoja kot tudi ostalih elementov (prav tam, str. 150). S tem se 
strinja tudi Kroflič, ki pravi, da vzgoje za povečanje avtonomije in odgovornosti ne moremo 
rešiti s preprostim vprašanjem postavljanja meja pri otroku oziroma z iskanjem ustreznega 
ravnovesja med spodbudami in omejitvami (Kroflič 2007a).  
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Podoba otroka v okviru interakcijskega vzgojnega stila izhaja iz filozofije Kanta. Iz njegove 
teorije razberemo, da je otrok na začetku divji, nekako »še ne človek«, ker ne premore volje, s 
katero bi se uprl čutnim impulzom in sprejel delovanje v skladu z druţbenimi normami, 
kasneje pa s kategoričnim imperativom. Do racionalnega umnega načela posameznika privede 
disciplina, ki je prvenstveno namenjena vzpostavljanju volje posameznika. Vendar se ţe Kant 
sprašuje, kako ob prisili posameznika kultivirati svobodo (prav tam). Kroflič je mnenja, da je 
ta problem, ko je svoboda posredovana z avtoriteto, ostal pri Kantu nerazrešen (Kroflič v 
Peček Čuk in Lesar 2011, str. 152). Trdi, da je vzgoja, ki izpostavlja izključno posameznikovo 
racionalno delovanje, nezadostna. To pojasnjuje s tem, da je za izgradnjo in utrditev  
identifikacijskih procesov med otroki in odraslimi potrebna emocionalna vpletenost (Kroflič 
2007a, str. 64). Sicer se tudi sam v 90. letih prejšnjega stoletja glede moralne vzgoje izreče za 
interakcijski oziroma avtoritativni vzgojni stil. V okviru tega stila govori o procesno-
razvojnem modelu moralne vzgoje in o konceptu samoomejitvene avtoritete (Kroflič 1997, 
str. 68-69), kar kasneje poveţe z dialoško naravo človeka. Tako vzpostavi induktivni pristop, 
ki moralni razvoj opredeli drugače in za njegovo uresničevanje predpostavi inkluzivno okolje. 
Tri značilne lastnosti tega pristopa so: vstop v dialog, razvoj spoštljivega odnosa do drugega 
kot drugačnega ter zavedanje etičnih načel in zahtev humanistične narave. Posamezne pravice 
in vrednote tako niso le forme, na katere se ljudje sklicujejo, temveč postanejo predmet 
dogovora in s tem tudi reševanja konfliktov med osebami (Kroflič 2007a, str. 66-68). S tako 
opredeljenim modelom moralne vzgoje se preko koncepta odgovornosti posameznik srečuje z 
vprašanji, kako naj kot posameznik ţivi in ne le kaj je dolţan storiti (Haji in Cuypers v prav 
tam). 
 V okviru induktivnega vzgojnega pristopa odrasel otroka dojema na podlagi podobe otroka 
kot bogatega zmoţnega bitja. Odrasel otroka ne uči o tem, kaj je prav storiti v neki situaciji, 
temveč v primeru konfliktne situacije otroka usmerja na posledice njegovega vedenja, s čimer 
otroka tudi disciplinira. Otrok s tem dobi moţnost, da sam prepozna in ovrednoti posledice 
svojega dejanja, ki jih je prizadejal drugi osebi in poišče ustrezno rešitev v prihodnje (Kroflič 
2013a, str. 19-20). Takšno vzgojno ravnanje odraslega v odnosu do otrok pa ne zajeme vseh 
ravnanj otroka, ki se nanašajo na oblikovanje moralnosti posameznika. Avtorji Turiel, Nucci 
in J. Smetana zato v teoriji socialnih domen v nasprotju z večino teorij moralnega razvoja v 
20. stoletju vzpostavijo razlike med različnimi zahtevami, na katere vplivamo z vzgojo. Poleg 
predstavljenih moralnih zahtev opredelijo še področje konvencionalnih zahtev kot tudi zahtev 
in vprašanj osebnih izbir (Turiel, Nucci, Smetana v Kroflič 2013a, str. 18). Nucci ugotavlja, 
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da ţe predšolski otroci drugače presojajo pomen konvencionalne zahteve v primerjavi z 
moralnimi zahtevami (Nucci v prav tam, str. 20-21), ki opredeljujejo predvsem človekovo 
dostojanstvo. Konvencionalne zahteve se nanašajo na druţbeno opredeljena pravila in s tem 
tudi na odnos do avtoritete tistega, ki jih postavlja (Turiel v prav tam, str. 20). V primeru 
kršitve teh zahtev se zato postavi potreba po drugačnem vzgojnem ravnanju. Strike in Moss 
navajata, da bi v tem primeru morali določeno ravnanje argumentirati »s pomočjo 
predpostavljenih moralnih vrednot oziroma načel, ki nas opozarjajo na dolgoročno nezaţelene 
situacije, ki bi se zgodile, če bi nadaljevali z določenim ravnanjem oziroma če bi vsi ravnali 
na tak način« (Strike in Moss v prav tam, str. 21). Kroflič pri tem dodaja, da v kolikor nekih 
ravnanj, ki so povezana s predpostavljenimi druţbenimi normami, ne moremo razloţiti kot 
koristnih za večino, najbrţ v določeni situaciji niso nujno potrebna in so odraz razumevanja 
motečega vedenja tistih, ki pravila postavljajo (Kroflič 2013a, str. 21). Zato so pravila 
konvencionalne morale tista, ki so predmet dogovorov med otroki in odraslimi, kar velja tudi 
za šolska pravila. Vendar je pri tem potrebno pripomniti, da so del šolskih pravil tudi moralne 
norme (npr. prepoved vsakega nasilnega vedenja), ki so neizpodbitna in o njih ni pogajanj. 
Med temi pravili in pravili, ki se nanašajo na konvencije, je potrebno vzpostaviti razliko. 
Slednja, konvencionalna pravila, ki opredeljujejo sobivanje različnih posameznikov, naj bi 
venomer znova uveljavljali v okviru demokratične razredne in šolske skupnosti. Upor otrok 
zoper pravila konvencionalne morale in tudi za ravnanja osebnih izbir pa naj bi razumeli kot 
urjenje moralne avtonomije in tudi kot prizadevanje otroka po dejavnem sodelovanju v 
druţbenem prostoru (prav tam, str. 24-25). Naloga moralne vzgoje naj bi bila predvsem v 
otroku utrditi ţeljo »biti dober«, saj bo v tem primeru otrok moralno deloval tudi v druţbi. 
Pomembno je torej premisliti o razmerju med zasebno in javno moralo (Warnock v prav tam, 
str. 17). H. Arendt moralno delovanje v druţbi povezuje s kulturnimi in političnimi dejavniki 
(Arendt v prav tam, str. 25). Za politično delovanje, ki upošteva različnost, predvidi izstop 
človeka iz druţbenih konvencij in usmeritev k dogovornemu, humanemu bivanju (prav tam). 
Tako kot M. Warnock tudi Moss meni, da je potrebno ponovno razmisliti o »razmerju med 
kolektivno in individualno izbiro, kar vodi do širšega občutka solidarnosti in kolektivne 
odgovornosti« (Moss 2011, str. 20). Avtor je mnenja, da bi razrešitev tega vprašanja bila v 
pomoč tudi staršem. Novo razumevanje odgovornosti bi zmanjšalo njihov strah in nemoč pred 
izbiro, ki je dandanes vedno bolj razumljena kot individualna potrošniška izbira. S tem prihaja 
do zamenjave drţavljanstva s poloţajem potrošnika. Da bi to presegli, je pomembna 
usmeritev v dekonstrukcijo in kritično analizo načinov mišljenja in delovanja, saj z njima 
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pridobimo védenje o tem, kako smo kot subjekti vpleteni v druţbena razmerja, katere ideje in 
vrednote druţbe podpiramo (prav tam, str. 19-20). Pomembno je tudi pojasnjevanje tega, kaj 
mislimo s posameznimi koncepti in termini, ki se danes v informacijski druţbi širijo v 
različne smeri in s katerimi velikokrat mislimo nasprotne stvari (prav tam, str. 21). Na podlagi 
tega spoznamo, kaj lahko naredimo za uveljavitev demokracije, ki »nikoli ni bila danost, 
zanjo se je bilo vselej treba boriti« (Rutar 2010, str. 36-37). 
 
1.4. Vloga vzgoje in izobraževanja pri preprečevanju motečega vedenja 
V sodobni šoli naj bi bile glede vzgoje in izobraţevanja izpostavljene tri skupine ciljev. To so: 
socializacijski, izobraţevalni in vzgojni cilji (Egan in Nyberg v Kroflič 2010b, str. 2).  
Socializacijski cilji se nanašajo na znanja in spretnosti, ki so potrebna predvsem za različna 
proizvodna dela. Izobraţevalni cilji so vezani na »iskanja resnice«, kar lahko razumemo tudi 
kot oblikovanje ustreznih načinov mišljenja, čustvovanja, vrednotenja in ravnanja. Vzgojni 
cilji pa so usmerjeni v »razvoj posameznika«, kar lahko razumemo kot razvoj tistih znanj in 
spretnosti, s katerimi posameznik lahko spreminja druţbene pojave (prav tam).  
Šimenc in Kodelja opozarjata, da lahko ima poudarjanje vzgojno-izobraţevalnih ciljev zgolj v 
luči socializacijskih ciljev nevarne posledice, saj socializacija omogoča ţivljenje v druţbi, 
medtem, ko šele vzgoja in izobraţevanje ţivljenje osmislita in ga naredita polno (Šimenc in 
Kodelja v Kroflič 2010b, str. 2). S tem se strinja Furedi, ki pravi, da je pomembno pridobiti 
razumevanje o tem, kaj pomeni biti član neke druţbe. Vendar dodaja, da pri tem lahko gre za 
vračanje šole k institucijam, ki otroke oblikujejo kot prilegajoče se zahtevam druţbe. To se po 
njegovem mnenju vrši skozi skrbno izbrano socialno tehniko (Furedi 2009, str. 11). 
Vzgojni cilji, s katerimi lahko posameznik izstopi iz danega druţbenega poloţaja, so zato 
nadvse pomembni. Znano je, da je vzgojno-izobraţevalno delo venomer bilo in je vpeto v 
procese druţbene reprodukcije in na njem temelji ves produkcijski sistem. Pomembnosti in 
vplivnosti šol se dobro zavedajo oblastniki, ki jim gre v večji meri kot za izobraţeno 
prebivalstvo za primerno oblikovanost, vzgojenost in lojalnost bodočih drţavljanov 
obstoječim druţbenim razmeram (Peček in Lesar 2006, str. 2; prim. tudi Kobolt 2010b, str. 
15; prim. tudi Moss 2011, str. 19). A. Kobolt k temu dodaja: »Od mladih se po eni strani 
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pričakuje zadovoljevanje izobrazbenih normativov, po drugi strani pa takšne vedenjske 
strategije, ki so v skladu s prevladujočimi institucionalnimi pričakovanji, zahtevami, merili.« 
(Kobolt 2010b, str. 15) Nedvomno so storilnostnemu pritisku podrejeni vsi tisti, ki so 
udeleţeni na šolskem področju. Ti vplivi imajo prav tako realne posledice za vse udeleţene. 
Posameznik se na razna pričakovanja, odnose in norme odziva z emocionalnimi in 
vedenjskimi odzivi, ki so lastni njemu, so odvisni od obstoječe druţinske podpore, socialnega 
poloţaja, ki ga je utrdil v procesu izobraţevanja in od prevladujoče organizacijske in odnosne 
kulture v izobraţevalnem okolju. Pri vsem tem po mnenju A. Kobolt ne smemo pozabiti, da je 
otrok v druţbi tisti, ki ima v primerjavi z drugimi najmanj moči. Ocenjuje, da se kljub 
naraščanju zavedanja o pomenu sodelovanja in skupnega ustvarjanja odnosov v 
izobraţevalnih ustanovah, vsakdanja vzgojna in izobraţevalna praksa spreminja bolj počasi. 
To je navsezadnje tudi razumljivo, saj šolski vsakdan opredeljujejo konfliktna nasprotja (prav 
tam, str. 14-15). Medveš jih oriše z vprašanjem, ali v druţbi, ki jo zaznamuje socialna in 
ekonomska neenakost, tekmovalnost ter konkurenčnost, lahko sploh ustvarjamo pravično 
šolo. Lahko krepimo solidarnost, posredujemo znanje kot vrednoto in krepimo notranjo 
motivacijo in odgovornost v šoli, ki je umeščena v druţbo, v kateri prevladujejo druge 
vrednote (Medveš 2002, str. 26)? 
Za večjo stopnjo demokratizacije v vzgojno-izobraţevalnem procesu je pomembno graditi 
»kulturo skupnosti« (Kobolt 2010) oziroma je pomembno pojmovanje »vzgoje in 
izobraţevanja kot komunikacije, ki omogoča skrb za celovit osebnostni razvoj mladostnika, v 
katerem igra odločilno vlogo aktivna participacija učencev […] v pedagoških procesih« 
(Biesta in Miedema v Kroflič 2010b, str. 3). Na ta način lahko krepimo druţbeno odgovornost 
otrok in mladostnikov, medtem ko tega ne omogoča »pasivna nepreferenčna« razlaga 
stvarnosti (prav tam), prav tako tudi ne le krepitev vzgoje preko izobraţevanja. Kompetenčni 
pristop k izobraţevanju ne more biti osnova za vzgojo otrok in mladostnikov (Kroflič 2010b). 
Prav tako je problematičen za izobraţevanje učiteljev, ki preko tega pristopa »teţko uskladijo 
globlje plasti svoje osebnosti z druţbeno predpisanimi poklicnimi vlogami« (Korthagen v 
prav tam, str. 3). Pomembna dimenzija vzgojnega odnosa je osebna prisotnost (prav tam), ki 
predstavlja pomemben pogoj za skrben odnos. Preko skrbi je mogoče spodbujati razvoj 
prosocialnih odnosov in tudi etične zavesti. Da učitelj z močjo svoje osebnosti učencev ne bi 
vpeljal v problematične ţivljenjske izkušnje, je potrebno poleg učiteljevega angaţmaja 
poudariti etično zavest in spodbujanje aktivne udeleţbe učencev v procesih učenja, kakor tudi 
vzajemnost odnosov pripoznanja (Kroflič 2010b, str. 3-4). Pripoznanje posameznika pomeni 
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soočenje z drugostjo, vstopanje v različne odnose. Etičnih odnosov zato ne moremo graditi 
zgolj na ideji skupnih moralnih norm, ampak na sprejetju vsakega posameznika kot vrednega 
bitja. Preko soočenja z različnostjo stališč drugega se srečamo tudi z lastnimi stališči oziroma 
kot so prepričani Garrison, P. Ricoeur in Vigotski »pripoznamo lasten interpretativni poloţaj« 
(prav tam, str. 7). 
Izkaţe se, da koncept avtonomije in odgovornosti v današnjem času predpostavlja aktivno 
participacijo posameznika. V ospredje vzgoje v današnjem času vstopa oblikovanje 
inkluzivne kulture in s tem dialog. Gre za preizpraševanje o lastnih miselnih konceptih, za 
komuniciranje o posamezni vrednoti in ne le za dosledno sledenje vnaprej postavljenim 
vrednotam in njihovo izpolnjevanje (Kroflič 2007a; prim. tudi Kroflič 2010b; Kobolt, 2010; 
Kozmus 2009; Kuhar 2011). 
Da bi v nadaljevanju ugotovili, ali kognitivno-vedenjski pristop sledi ideji inkluzije, bomo pri 
analizi pozorni na to ali koncept avtonomije in odgovornosti v okviru tega pristopa 
predpostavlja aktivno sodelovanje posameznika in soočanje s situacijo ali prej utrjuje 
disciplino oziroma predpostavljata ponotranjenje pravil. Pred analizo tega pristopa bomo 
predstavili še področje soočanja z motečim vedenjem v šolskem prostoru, kjer govorimo o 
učencih s čustvenimi in vedenjskimi teţavami. Pri tem se skozi pregled paradigem in 
diskurzov sprašujemo o načinih udejanjanja inkluzije.  
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2. UČENCI S ČUSTVENIMI IN VEDENJSKIMI TEŢAVAMI  
2.1. Opredelitev čustvenih in vedenjskih teţav 
Strokovnjaki se strinjajo, da so čustvene in vedenjske teţave (v nadaljevanju ČVT) 
raznovrstne in imajo kompleksne vzroke. Kljub temu ne zasledimo enotne definicije o tem 
pojavu. Nasprotno. Definicij je veliko, so različne in si nemalokrat nasprotujejo ali se celo 
izpodbijajo (Kobolt idr. 2008a).  
Navkljub temu lahko definicije razdelimo na deskriptivne, tiste, ki opišejo vrste teţav, in 
kavzalne, tiste, ki skušajo opredeliti razloge, ki privedejo do teţav/motenj (Metljak idr. 2010, 
str. 90). 
V nadaljevanju prikazujemo deskriptivne definicije čustvenih in vedenjskih teţav, kakor jih 
opredelijo naslednji avtorji:  Vahid in Harwood, Atkinson in Hornby ter Evans in sodelavci.  
Vahid in Harwood med moteče oblike vedenja prištevata:  
»odsotnost, raztresenost, brezdelje, nasprotovanje, iskanje pozornosti, ustrahovanje, 
tiranstvo, kaotičnost, otročjost, nerodnost, defenzivnost, trmo, strah pred testi, čezmerno 
kritičnost, probleme s pisanjem, hiperaktivnost, hipohondrijo, nezrelost, anksioznost, 
šaljenje, probleme s spominom, nerazpoloţenost, nervozo, obsesivno vedenje, pogoste 
izpade, posttravmatične izbruhe, nenehno postavljanje vprašanj, socialni umik, nesramno 
vedenje, probleme z branjem, samopoškodovanje, poškodbo senzoričnih čutil, spolno 
neprimerno vedenje, kratko koncentracijo, počasne odzive, govorne teţave, teţave s 
črkovanjem, jecljanje, nenehno pripovedovanje laţi in utrujenost.« (Vahid in Harwood v 
prav tam, str. 96) 
 
Atkinson in Hornby menita, da so značilnosti otrok/mladostnikov s ČVT naslednje:  
»njihovo vedenje je letom neprimerno ali se zdi kakor koli drugače socialno neprimerno, 
vedenje moti tako učenca samega in tudi njegove sošolce pri učenju (npr. stalno 
klepetanje v razredu, odpor do dela, stalno nagajanje sošolcem). V vedenju je prepoznati 
znake čustvenega nemira (npr. nepričakovana jokavost, umik iz socialnih dejavnosti) in 
teţave pri oblikovanju in vzdrţevanju pozitivnega odnosa (npr. izolacija od sošolcev, 
agresivnost do drugih otrok in odraslih oseb).« (Atkinson in Hornby v prav tam, str. 95) 
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Evans in sodelavci ČVT opredeljujejo kot široko področje, za katero so značilne različne 
oblike teţav, ki se pri posamezniku pojavljajo v različnem obsegu. Opredelitev ČVT se 
razteza od pasivnega do agresivnega vedenja. Otroci lahko svojo stisko izkazujejo z umikom, 
tudi samopoškodovanjem ali napadom (Evans in sod. v prav tam, str. 95). S ČVT se lahko 
povezujejo tudi učne teţave (Evans in sod. v Kobolt idr. 2008a, str. 49).  
Deskriptivne definicije ČVT se osredotočajo bodisi na internalizirano bodisi na 
eksternalizirano vedenje. Za internalizirane oblike izraţanja stiske, anksioznosti in nemoči je 
v rabi izraz čustvena motnja. Za eksternalizirane oblike izraţanja jeze, agresije in 
neobvladanega vedenja se uporablja izraz vedenjska motnja (Kobolt idr. 2008a, str. 49). 
Kontinuum, kjer so na eni strani značilnosti čustvenih dimenzij in na drugi strani vedenj, je 
skupen vsem opredelitvam ČVT. Pri tem je lahko izrazitejša čustvena ali vedenjska 
dimenzija, ali pa nastopata obe skupaj in sta medsebojno soodvisni (Metljak idr. 2010, str. 
89). Največkrat so čustvene teţave osnova za napadalno ali obrambno vedenje posameznika, 
ki ga opaţajo drugi (Metljak 2009, str. 10). Prav ta na zunaj vidna vedenja so tista, ki motijo 
druge in predstavljajo problem pri opredelitvi ČVT. Ta vedenja zameglijo pogled na to, kaj se 
dogaja za izstopajočim. Pojem motečega vedenja je tako tisti, ki se mu pri opredelitvi ČVT 
nikakor ne moremo izogniti (Cooper v prav tam, str. 16). 
Kavzalne definicije čustvenih in vedenjskih teţav povzemamo po opredelitvah, ki jih podajajo 
naslednji avtorji: Kluge, Lassahn, P. Maras in Cooper, Visser in Kauffman.  
Kluge leta 1970 pravi: »Vzgojno teţaven je tisti posameznik, ki ne spreminja vedenja niti pod 
vplivom medčloveške zveze, ki oteţuje ali odklanja pedagoške pristope in vplive ter ne kaţe 
pripravljenosti za spreminjanje svojega vedenja.« (Kluge v Metljak idr. 2010, str. 94) 
Nasprotno Lassahn v istem obdobju leta 1976 definira problem vedenjske motnje v stopnji 
posameznikove integriranosti v druţbo in ne kot problem posameznikovega vedenja. S tem 
avtor kot vzrok ČVT pomembno izpostavi neugodno socialno okolje posameznika (Lassahn v 
prav tam, str. 95).  
P. Maras in Cooper leta 1999 ČVT opredelita kot krovni termin, ki zajema vedenjsko in 
čustveno dimenzijo potreb in teţav, ki lahko nastopajo istočasno ali pa vsaka posebej. V svojo 
razlago vključujeta še tretjo dimenzijo, in sicer socialno okolje. V zvezi s tem pojasnjujeta, da 
so negativne socialne reakcije tiste, ki vodijo k čustvenim stiskam in posledično k 
negativnemu vedenju (Maras in Cooper v prav tam, str. 95-96). 
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Visser se leta 2003 strinja, da je ČVT potrebno razumeti v povezavi s socialnim okoljem, v 
katerem nastaja. Vzrok za ČVT išče v opredelitvi kulturnih norm. Posameznikovo neustrezno 
vedenje je lahko rezultat razhajanj med vrednotnim sistemom šole in doma ter ţivljenjske 
skupnosti, v kateri otrok prebiva (Visser v prav tam, str. 95).  
Kauffman vpliv druţbenih norm na posameznika opredeli širše od Visserja. Pravi, da ČVT, 
lahko predstavljajo »karkoli kar kulturno izbrane avtoritete označijo kot neznosno, 
nesprejemljivo« (Kauffman v Metljak 2009, str. 12). Tako je lahko opredeljeno karkoli, kar bi 
lahko rušilo posamezno ustaljeno druţbeno delovanje. Zato je opredeljevanje ČVT po mnenju 
avtorja vedno vsaj malo subjektivno oziroma bi v druţbi lahko bila pravila postavljena tudi 
drugače, v kolikor bi jih opredelile druge avtoritete (prav tam).  
Čeprav se je opredeljevanje ČVT pomaknilo od prvotne ideje, da je izvor teţav v 
posamezniku k spreminjanju teţav preko okolja, Evans s sodelavci meni, da še zmeraj 
prevladuje staro opredeljevanje ČVT (Evans s sod. v prav tam, str. 10). Vzrok teţav se tako še 
zmeraj išče predvsem v posamezniku. Za opredeljevanje ČVT je vzpostavljenih veliko 
diagnostičnih orodij. V našem prostoru sta znani predvsem Bregantova etiološka klasifikacija 
disocialnih motenj in opredelitev Bečaja, ki govori o disocialnem vedenjskem sindromu 
(Metljak 2009, str. 11). Visser v klasifikacijah, ki ocenjujejo ČVT, vidi nevarnost, saj 
opredeljujejo posameznikove primanjkljaje (Visser v prav tam). Na osnovi takega 
opredeljevanja je tudi pomoč učencem s ČVT usmerjena prej v zmanjševanje 
posameznikovega manka, manj pa je usmerjena v nudenje socialne podpore učencem in 
zagotavljanje socialne pravičnosti in enakih moţnosti (Evans in sod. v prav tam).  
Baker poudarja, da je bolj kot diagnosticiranje teţav pomembno razumevanje posameznega 
primera motečega vedenja, ki domnevno odstopa od sprejete druţbene norme (Baker v prav 
tam, str. 15). S tem se strinjajo tudi Metljak idr., ki pravijo, da opredeljevanje na podlagi 
kategorij ne more zajeti razumevanja, da gre v posameznikovem razvoju za spreminjanje. 
Kljub temu pa so avtorji mnenja, da sta prej navedeni klasifikaciji ČVT lahko v pomoč pri 
razumevanju procesa nastajanja ČVT (Metljak idr. 2010, str. 94). 
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O teorijah vedenj, ki odstopajo od norme, govori Winkel (v prav tam, str. 88). Razvrsti jih v 
tri skupine teorij. To so:  
- klinično psihološke teorije, ki izhajajo iz druţbeno vzpostavljenih norm. Njihovo 
ravnanje izhaja iz vsakodnevne formulacije: »Tisti, ki dela probleme, je tudi sam 
problematičen!« (Prav tam);  
- teorija etiketiranja, po kateri neprimerno vedenje otrok predstavlja nekaj, kar 
opredeljujejo in ustvarjajo učitelji oziroma izobraţevalne institucije; 
- teorija vzajemnega procesa odstopanja in označevanja, pri kateri gre za kroţni proces 
utrjevanja teţav v vedenju posameznika, etiketiranje tega s strani okolja in s tem še 
večja odstopanja od zaţelenega vedenja. 
 
Da bi lahko razumeli teorije odstopa od norme, ki jih navaja Winkel, v nadaljevanju 
predstavljamo paradigme in diskurze razumevanja ČVT.  
 
2.2. Razumevanje čustvenih in vedenjskih teţav 
Razumevanje ČVT je določeno z vsakokratnim druţbenim razumevanjem otrok in vzgoje, od 
česar je odvisna tudi izbira terminov za to področje (Schultheiss v Metljak idr. 2010, str. 91). 
Schultheiss navaja, da je na prelomu iz 18. v 19. stoletje prevladovala normativno-patološka 
paradigma. Druţbena norma takratnega časa je opredeljevala povprečje, ki ni bilo povsem 
jasno opredeljeno. Vsako odstopanje od druţbene norme je bilo razumljeno kot »bolezen ali 
moralni primanjkljaj«. Uporabljeni termini v tistem obdobju so bili: »pedagoška patologija, 
otroška motnja, psihopatska manjvrednost« (prav tam). 
Kasneje, v reformni pedagogiki, se je uveljavila pedagoškointegrativna paradigma. V okviru 
te paradigme je bil poudarjen pomen vzgoje, preko katere in s pomočjo katere naj bi otrok bil 
vpeljan v druţbo. Če so bila tovrstna vzgojna prizadevanja neuspešna, je bil otrok opredeljen 
kot vzgojno zanemarjen. Pogosto uporabljen termin v tem obdobju je bil tudi »teţja 
vzgojljivost«. Ta je bila definirana kot pedagoški primanjkljaj oziroma kot pomanjkljiva 
vzgoja. Veljalo je, da je takšno vzgojo potrebno nadoknaditi z intenzivnejšo in bolj 
sistematično vzgojo (Metljak idr. 2010, str. 91). 
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Prepričanje, da je moteče vedenje potrebno obravnavati kot vpeljevanje otroka v druţbo, je 
obveljalo do leta 1950. Pri tem je pri otrocih šlo predvsem za »poskus vplivanja na njihovo 
boljšo integracijo v druţbo« (prav tam, str. 92). Pomeni, da se posameznik uspešno vključi v 
druţbo tako, da se prilagodi oziroma sprejme pričakovanja okolja (prav tam). 
Danes je prevladujoča postmoderna paradigma, ki se veţe na zavzemanje za socialno 
vključevanje oziroma inkluzijo. Predpostavi pripravljenost in aktivnost okolja. Okolje »se 
prilagaja in spreminja glede na elemente in novosti, ki jih prinaša tisti, ki se vključuje« (prav 
tam). Po mnenju N. Zrim Martinjak je za uspešno vključevanje posameznika v druţbo 
potrebno poznavanje in razumevanje termina »socialna izključenost« (Zrim Martinjak v prav 
tam, str. 93). Če poznamo in razumemo otrokove teţave, ki so posledica socialne 
izključenosti, laţje oblikujemo program pomoči, ki bo socialno izključenost zmanjševal (prav 
tam). ČVT so tesno povezane tudi »s socialno-ekonomskimi dejavniki, dejavniki druţinskega 
odraščanja, socialnega ozadja ter šibkega socialnega kapitala [...], ki se zmanjšujejo z 
naraščanjem socialne vključenosti« (Metljak idr. 2010, str. 93). V tem kontekstu je 
pomembno tudi zavedanje, da gre v procesih pomoči in tudi nasploh za soustvarjanje med 
odraslimi in otroki (prav tam). 
Kupfer poleg naštetih paradigem omenja še paradigmo druţbenega krmiljenja. »Sam termin 
druţbeno krmiljenje nakazuje druţbeno aktivnost uravnavanja in prilagajanja vedenja 
prevladujočim druţbenim usmeritvam in pričakovanjem.« (Kupfer v prav tam, str. 92) 
Pomeni, da druţba s posegi strokovnjakov poskuša vplivati na spremembo posameznikovega 
vedenja, tako, da prilagodi svoje čustvovanje in vedenje glede na druţbeno opredeljene norme 
(prav tam).  
Klinično psihološko teorijo Winkla, o kateri smo govorili pred tem poglavjem, lahko 
poveţemo z normativno-patološko paradigmo. Iskanje vzrokov za neko druţbeno 
nesprejemljivo vedenje je v okviru te paradigme pripisano izključno posamezniku. Iz te 
paradigme izhaja tudi izraz motnja. Ta izraz še zmeraj zasledimo v naši zakonodaji in v Beli 
knjigi. V letu 2000 je bil v Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP) 
sprejet izraz »motnje vedenja in osebnosti«, ki ga je kasneje nadomestil izraz »otroci s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami« (ZUOPP-A, Ur. l. RS 118/2006). Metljak idr. 
opozarjajo, da se s spremembo izraza niso spremenile kategorije, v katere se usmerja otroke. 
Te ostajajo enake, kot so bile za star pojem motnje vedenja in osebnosti. Pomoč otrokom je 
tako še vedno usmerjena v odpravo pomanjkljivosti pri otroku in bolj malo v ustvarjanje 
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spodbudnega okolja (Metljak idr. 2010, str. 94). Medtem pa se je v socialno-pedagoški 
literaturi uveljavil ustreznejši izraz ČVT, ki ga tudi sami uporabljamo v pričujočem delu. 
Izraz teţava v nasprotju z izrazom motnja kaţe na to, da gre tudi za spreminjanje okolja in ne 
samo posameznika. Poleg izraza ČVT se v socialno-pedagoški literaturi uporablja tudi izraz 
čustvene, vedenjske in socialne teţave (ČVST), predlagan pa je tudi izraz 
socialnointegracijske teţave (prav tam, str. 89).  
Poleg izraza motnja je za današnji čas za opredeljevanje ČVT v okviru postmoderne 
paradigme neustreznih tudi nekaj kasnejših pojmovanj, ki so zastopana znotraj ostalih 
paradigem. Takšna sta recimo pojma »vzgojna zanemarjenost« in »teţja vzgojljivost«, ki ju 
zasledimo znotraj pedagoškointegrativne paradigme in jo po Winklu lahko povezujemo s 
teorijo etiketiranja. Pojmi pedagoškointegrativne paradigme nakazujejo na spodletelo vzgojo, 
ki jo je potrebno nadomestiti z »boljšimi« vzgojnimi prizadevanji. Sklepamo lahko, da je v 
ozadju te paradigme prepričanje, da so strokovnjaki tisti, ki vedo katera vzgoja je prava in jim 
je zato potrebno slediti. Teorija etiketiranja po Winklu predpostavi, da je moteče vedenje 
definirano s strani šole in učiteljev. Teorija vzajemnega procesa odstopanja in označevanja, ki 
jo opredeli Winkel, pa bi lahko ustrezala paradigmi druţbenega krmiljenja, kjer gre za 
odstopanje posameznika od druţbenih norm in etiketiranje s strani druţbe. Tudi v tem 
primeru so strokovnjaki tisti, ki lahko otroka vpeljejo nazaj v druţbo.  
Predstavljeno teorijo odstopa od norm, ki smo jo povzeli po Winklu in jo povezali s 
paradigmami razumevanja ČVT, bomo v naslednjem poglavju povezali še z diskurzi, ki 
opredeljujejo tisto, kar razumemo kot moteče. Predstavljeni diskurzi bodo predvsem v pomoč 
pri opredeljevanju načinov za doseganje inkluzije. O inkluziji govorimo v okviru 
postmoderne paradigme, ki ČVT ne razume na podlagi odstopa od norme, ampak predpostavi 
dogovorno reševanje teţav.  
 
2.3. Diskurzi razumevanja in spoprijemanja s ČVT 
Teorija diskurzov omogoča vpogled v to, »kako je neko področje strukturirano skozi jezik« 
(Lesar 2008a, str. 92). Gre za način, s katerim razlagamo določen pojav oziroma projekt, ki 
opredeljuje načine za reševanje problemov in za doseganje ciljev, v našem primeru 
razumevanje in spoprijemanje s ČVT (Fulcher, Peček v Kroflič 2003a, str. 27). S pomočjo 
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teorije diskurzov laţje prepoznamo tudi skrite elemente posameznih projektov, ki imajo za cilj 
bodisi vključevanje bodisi izključevanje učencev s ČVT (Kroflič 2003a, str. 28).  
G. Fulcher je v svojih analizah šolskih politik prepoznala več diskurzov, ki jih deli na 
diskurze nezmoţnosti in diskurze integracije (Fulcher v Lesar 2010, str. 32). 
Nezmoţnost opredeljuje kot politično in socialno tvorbo, ki sluţi za upravljanje 
posameznikov (prav tam). Pravi: »Ločitev poškodbe od nezmoţnosti je [...] bistvena za 
razvijanje socialne teorije nezmoţnosti.« (Prav tam, str. 36) I. Lesar pri tem opozori, da ne 
moremo govoriti nasploh o druţbeni teoriji nezmoţnosti, temveč le o praksah, ki ljudi na 
različne načine uvrščajo v kategorijo nezmoţnosti. Je mnenja, da ljudje kategoriziramo druge 
vsakodnevno, kar omogoča laţje obvladovanje in odzivanje v posamičnih ţivljenjskih 
situacijah. V tem avtorica ne vidi nič spornega, vse dokler je kategorija nezmoţnosti v rabi 
vključevanja in ne izključevanja (Lesar 2010, str. 36).  
Glavni diskurzi nezmoţnosti, ki jih je identificirala G. Fulcher, so štirje: medicinski diskurz, 
laični diskurz, diskurz usmiljenja in diskurz pravic. Pri tem je avtorica dodala tudi peti, 
»managment« diskurz, pri katerem gre za »upravljanje nezmoţnosti« (Fulcher v Lesar 2010, 
str. 32). Tega diskurza G. Fulcher nikjer ne opiše, ga samo umešča v shemo diskurzov (prav 
tam, str. 35), zato ga tudi sami v nadaljevanju ne pojasnjujemo. Izpuščamo tudi nadaljnjo 
opredelitev diskurza usmiljenja, saj ta na področju ČVT ne pridobi svoje veljave. Ta diskurz 
namreč predpostavi, da so osebe s posebnimi potrebami tiste, ki jih je doletela ţalostna usoda 
in je zato do njih potrebno biti sočuten in jim pomagati (Lesar 2010, str. 34). Učenci s ČVT pa 
so v okolju razumljeni prej kot tisti, ki povzročajo teţave in redko kot tisti, ki potrebujejo 
pomoč.  
Medicinski diskurz je najbolj razširjen. Značilno je, da povezuje poškodbo in nezmoţnost. 
Nezmoţnost je znotraj tega diskurza pojmovana kot opazna, predvsem objektivna značilnost 
osebe. V nadaljnje je nezmoţnost opredeljena kot individualni problem. Bolezni in teţave se 
pojmujejo izključno kot lastnosti posameznikov. Posamezniku se pripisuje vsa odgovornost za 
nastali poloţaj, vendar si sam ne more pomagati. Pomoč mu lahko nudijo le zastopniki 
specialističnih strok, ki edini vedo, kako posamezniku pomagati in kaj je dobro zanj. V korist 
posameznika bi naj bilo, da se spremeni in prilagodi prevladujočim ţivljenjskim vzorcem. 
Bolj malo pomoči je usmerjeno v to, da bi posameznik in širše druţbeno okolje ali vzgojno-
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izobraţevalne institucije našle skupen konsenz o vrednotah, ki bi omogočale sobivanje 
(Fulcher v prav tam, str. 33-34). 
Medicinski diskurz posamezniku s tem, ko govori o motnji kot o objektivni lastnosti, 
odvzame avtonomnost in si hkrati prilasti avtoriteto za govor o njegovi motnji (Fulcher v 
Zidar 2005, str. 46-47).  
O avtoriteti, ki se vzpostavi znotraj medicinskega pristopa, govori Kecmanović. Opredeli t.i. 
Eskulapovo avtoriteto, ki jo poimenuje po Eskulapu, starogrškem bogu zdravilstva. Druţba s 
pomočjo Eskulapove avtoritete, ki je nosilka treh avtoritet, to je modrostne, moralne in 
karizmatične avtoritete, posamezniku dodeli vlogo bolnika (Zidar 2005, str. 49-50).   
Tisti, ki pooseblja Eskulapovo avtoriteto, je v druţbi deleţen posebnega statusa. Priznava se 
mu strokovna in druţbena moč, ki jo pridobi s tem, da zadosti kriterijem druţbe, kar v naši 
kulturi pomeni, da zaključi študij medicine (Kecmanovič 1978, str. 24-28). 
O obravnavi ČVT z medicinskega vidika govorita predvsem dve vedi. To sta klinična 
psihologija in psihiatrija. Znotraj teh ved gre za postavljanje kriterijev, ki opredeljujejo 
moteče vedenje (Metljak 2009, str. 48). V primeru ČVT govorimo tudi o psiho-medicinskem 
diskurzu, ki je čedalje bolj prevladujoč. Značilnost tega diskurza je, da je »osredotočen zlasti 
na patologijo in ne na vsakdanje razmere« (Lesar 2010, str. 46). Nezmoţnost v okviru tega 
diskurza ne predpostavlja poškodbe. Če je učenec opredeljen s ČVT, je to zlasti zato, ker »ni 
prišel do neke razvojne stopnje, da ni razvil nekih socialnih veščin in spretnosti. Nezmoţnost 
je v tem kontekstu posledica neugodnih, nespodbudnih socialnih interakcij«. (Lesar 2008b, 
str. 43) Zato se v primeru pomoči učencem s ČVT ne moremo osredotočati samo na 
primanjkljaje posameznika, temveč moramo biti pozorni tudi na to, kako je otrok vključen in 
sprejet v okolje, v katerem ţivi, kar ta diskurz spregleda (prav tam). A. Kobolt pravi: »Zlasti 
svetovalni in terapevtski pristopi so v nenehni nevarnosti, da človeka reducirajo na vedenje ter 
to vedenje obravnavajo kot 'izoliran del.'« (Kobolt 2008b, str. 16) S tem se strinja tudi Kroflič, 
ki pravi: »Psihoterapevtska ocena je, da so za čustvene in vedenjske teţave v glavnem krive 
druţine, ki z neustrezno vzgojo proizvedejo problematične osebnosti.« (Kroflič v Košak 
2013) Pri vsem tem gre predvsem za to, da se posameznike, otroke ali starše, na čim manj 
konflikten način vključi nazaj v druţbo. Gre za tretma, v katerem je izpostavljeno ozaveščanje 
izvorov lastnih frustracij, ki povzročajo konfliktno vedenje in krepitev pozitivne samopodobe, 
ki bo omogočila primernejši način reševanja konfliktov. Glavna kritika, ki se nanaša na ta 
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pristop je, da posamezniku ne priznava statusa odgovornosti in izbire svobodnega ravnanja. 
Prav tako temu pristopu v primeru kaznovanja umanjka perspektiva ţrtve. Ukrepi, ki izhajajo 
iz tega pristopa, so predvsem za učence s ČVT večkrat izsiljeni, posamezniki se redko vanje 
vključijo prostovoljno, zaradi česar jih prej dojamejo kot kazen in ne kot pomoč (Kroflič 
2011e, str. 22-23).  
Kritiko tretmajskega pristopa, ki izpostavlja le posameznikovo patologijo, pri nas posebej 
izpostavi Skalar. Je mnenja, da je tak pristop v krizi ţe od začetka 70. let prejšnjega stoletja, 
ko se je začel uveljavljati interakcionizem (Skalar v Kobolt 2008b, str. 16).  
Razlaga motečega vedenja z medicinskimi oznakami za starše ali učitelje morda pomeni 
določeno varnost v smislu, da je teţavo mogoče nadzorovati. Vendar s tem znotraj 
medicinskega diskurza otrok dobi le oznako za svoje vedenje, ki se bo lahko utrdila tudi v 
druţbi. V tem primeru se je bo otrok teţko otresel tudi v odraslosti (Metljak 2009, str. 50). S 
tem, ko je otrok v celoti odgovoren za nastali poloţaj, se tudi zabriše dejstvo, da so vzroki 
nekega vedenja, ki je opredeljeno kot neprimerno, kompleksni in lahko zajemajo tako 
individualne značilnosti otroka kot tudi druţino, šolo in širšo druţbo (Neopphytouva v prav 
tam).  
Laični diskurz se oblikuje v širši druţbi v posameznikovem okolju in ni vezan na strokovne 
kroge. Gre predvsem za laično percepcijo nezmoţnosti, za to, kako ljudje vidijo osebe s 
poškodbami ali teţavami. Pogosta predstava v druţbi je, da je »posameznikova avtonomija 
povezana z bolj ali manj 'popolnim' delovanjem njegovega telesa« (Fulcher v Lesar 2010, str. 
34). Tako je osebam z manj vodljivimi telesi ali »dušami« zanikana »polna osebna 
avtonomija«. V tem razmišljanju se laični diskurz povezuje z medicinskim diskurzom (prav 
tam, str. 34-35). 
Diskurz pravic v pozitivnem smislu izpostavi pomen samozaupanja in neodvisnosti 
marginaliziranih skupin. V ospredju ni več jezik potreb, ampak bolj pravice in ţelje 
uporabnika. Osrednja ideja tega diskurza je, kako preprečiti negativne pojave in vzpostaviti 
enakost in enakopravnost v odločanju in tako preseči medicinski in laični diskurz, kjer sta 
osrednji temi odvisnost in pomoč. Diskurz pravic tako predstavlja najsodobnejši diskurz med 
diskurzi nezmoţnosti. Vendar ima tudi negativno konotacijo, ki jo z dvema vprašanjema 
ponazori G. Fulcher. Avtorica se sprašuje, ali je ta diskurz res najučinkovitejša strategija tudi 
za tiste, ki so izključeni iz polnopravnega drţavljanstva modernih socialnih druţb. In če temu 
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ni tako, ali je v vzgoji in izobraţevanju mogoče doseči večjo stopnjo enakosti še s katerimi 
drugimi mehanizmi kot zgolj z zavzemanjem za pravice (prav tam, str. 35).  
Na drugo omenjeno vprašanje G. Fulcher bomo odgovorili kasneje. Doseganje enakosti v 
vzgoji in izobraţevanju bomo preko koncepta pravic povezali z diskurzi integracije. Na 
diskurze integracije bomo navezali tudi prvo vprašanje G. Fulcher o učinkovitosti diskurza 
pravic v primeru morebitne socialne izključenosti posameznikov. Delno na slednje vprašanje 
lahko odgovorimo ţe sedaj z ugotovitvami De May idr., ki pravijo, da »imajo starši z manj 
druţbene moči verjetno tudi manjšo moč zares soodločati pri usmeritvah ter se zaradi 
pomanjkanja samozavesti prej prepustijo vplivom in močem kompetentnih« (De May idr. v 
Razpotnik 2011, str. 117). 
Kot diskurza integracije G. Fulcher navaja profesionalizem in demokratizem, v slednjega 
umesti tudi pedagoški diskurz (Fulcher v Lesar 2010, str. 40-42).  
»Diskurzi integracije so izjemno kompleksni in vsebujejo raznolike cilje, [...] ki se večinoma 
nanašajo na povezanost integracije in nezmoţnosti.« (Lesar 2010, str. 40) Vendar ne gre samo 
za vprašanje nezmoţnosti. V ospredje stopa tudi vprašanje disciplinskega in kurikularnega 
nadzorovanja (Fulcher v prav tam, str. 41). A. M. Wope na podlagi razprave M. Foucaulta o 
oblikah nadzorovanja ugotavlja, »da je disciplina kot produkcija ubogljivih teles prvi pogoj za 
nadaljnje izvajanje kontrole znanja po kurikulu« (Wolpe v prav tam, str. 41). Integracija se 
tako odraţa kot oblika »nadzorovanja, predvsem sprejemljivega vedenja, pa tudi nadzora 
primernih vsebin in tehnik poučevanja« (prav tam), kar je še posebej opazno pri učencih s 
ČVT (Lesar 2010, str. 41). 
Profesionalizem v ospredje postavlja »potrebe, ki so v svoji šolski različici imenovane 
posebne vzgojno-izobraţevalne potrebe« (Fulcher v prav tam, str. 40). Vključeno je vprašanje 
resursov in v tem smislu poudarjanje dodatnih stroškov. Razmišljanje poteka v smeri 
uspešnega delovanja ciljnih skupin v določenih institucijah. V ta namen je treba okrepiti 
profesionalne stroke. Te govorijo bolj o odzivanju na učenca z nekim primanjkljajem in manj 
oziroma nič o spreminjanju rednih praks poučevanja ali izobraţevanja učiteljev (prav tam). 
Profesionalni diskurz vključuje tudi natančno oceno primanjkljaja s »številnimi 
podkategorijami nezmoţnosti, [...] ki se uporabljajo v posebnem šolanju in ki upravičijo 
segregacijo, ločen kurikul za posebne učence, ločeno izobraţevanje za specializirane učitelje« 
(prav tam). S tem se poleg nezmoţnosti izraţa tudi medicinski diskurz. Vprašanje učiteljev v 
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okviru profesionalizma je, kako naj poučujem otroka z »vrsto nezmoţnosti, če pa nisem 
usposobljen za tako delo« (prav tam, str. 42). Rešitev za politiko profesionalizma G. Fulcher 
vidi edino v usposabljanju vseh učiteljev »rednih šol [...] za metodično-didaktično in tehnično 
raznolike prilagoditve poučevanja« (prav tam). Inkluzivne naravnanosti šol se namreč ne da 
uvesti z nekim sklepom. Za njeno udejanjanje je potrebno ustvarjati spodbudno šolsko okolje. 
Zato se ta diskurz izkaţe precej neprimeren za nekatere udeleţence, zlasti za otroke oziroma 
učence s ČVT in njihove starše. V okviru tega diskurza se jim odreka aktivna vloga. Ne gre za 
povečevanje avtonomnosti in odgovornosti, temveč za krepitev obstoječih druţbenih razmerij 
(prav tam, str. 40-43). V kolikor učenci ne dosegajo pričakovanj šolskega sistema, ne 
zadostijo kriterijem storilnosti, se jim dodeljuje dodatna strokovna pomoč. Pri učenju se jim 
dodeljuje »status 'učenca s posebnimi potrebami', ki omogoča prilagoditve in programe 
individualne pomoči« (Kobolt 2010b, str. 16). V kolikor gre predvsem za učne primanjkljaje, 
je to lahko zadostna in primerna pomoč. To pa ni rešitev pri vedenjskih teţavah, ki so 
prvenstveno povezane s kulturo in odnosi v šoli. Za učence s ČVT je »pomembnejše graditi 
kulturo skupnosti, ki jih bo vključila in podprla v njihovih potrebah po pripadnosti in 
participaciji« (prav tam). 
Demokratizem predstavlja vizijo inkluzivne naravnanosti vzgojno-izobraţevalnih institucij, 
ki doslej še ni bila uspešno realizirana v konkretnih šolskih politikah in praksah. Povezuje se z 
diskurzom pravic. Dopolnjuje ga v smislu, da gre za zagotavljanje temeljnih pravic in 
svoboščin vsem drţavljanom, zlasti še tistim, ki so postavljeni na druţbeno obrobje in jim je 
kot takim onemogočeno neodvisno ţivljenje. Gre tudi za ugotavljanje dejavnikov, ki 
povzročajo socialno izključenost in marginalizacijo in preko tega gre za zavzemanje 
vključevanja v druţbo (Lesar 2010, str. 42-43). Znotraj šole se na inkluzijo gleda kot na 
proces, ki je osredotočen na vse učence, še posebej na tiste skupine učencev, ki so v zgodovini 
bile pogosto marginalizirane ali neuspešne. »Jasno se izpostavlja tudi pomen vključevanja 
vseh, tj. staršev/skrbnikov, šolskega osebja, politikov in praktikov, pri odločanju in delovanju 
znotraj tega procesa.« (Lesar 2009, str. 102) 
Pedagoški diskurz je G. Fulcher prepoznala kot diskurz, soroden demokratizmu. Pojmuje ga 
kot del demokratizma. V primerjavi s profesionalizmom ga vidi kot primernejši način za 
oblikovanje politike integracije (Fulcher v Lesar 2010, str. 41-42). V pedagoškem diskurzu se 
vprašanje o načinih poučevanja otroka z določeno vrsto primanjkljaja nadomesti z vprašanjem 
o konkretnih zmoţnostih učenca. Veliko govora je o tem, »kaj lahko konkretni učenec naredi, 
kako se uči, kaj potrebuje za učenje tako, da bo kolikor mogoče polno soudeleţen član 
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običajne druţbe« (Fulcher v Lesar 2008a, str. 98). Pedagoški diskurz vidi vsakega otroka kot 
kompetentnega, zmoţnega učenca. Vsak učenec je viden kot enkraten posameznik s svojimi 
potrebami, ki je ob učiteljevi fleksibilni prilagoditvi kurikula zmoţen dosegati vzgojno- 
izobraţevalne cilje (prav tam). Gre predvsem za spreminjanje zunanjih praks oziroma pogojev 
poučevanja. To vsekakor ni dovolj. Pomemben in potreben pri tem je tudi premislek 
posameznika o lastnih odzivih do drugega in o tem, kaj je tisto, kar pri posamezniku povzroči, 
da vidi drugega kot nezmoţnega. Preko tega gre tudi za soočenje posameznika s čustvi, ki jih 
v njem sproţi druga oseba in s tem za soočenje s samim seboj in z lastnimi nepredelanimi ali 
nepojasnjenimi odzivi. V ospredje stopi dogovorno reševanje teţav, pomembno postane 
učenje od drugega in ne o drugem. Tako ne moremo govoriti vnaprej o pravilnih ali 
nepravilnih odzivih, saj so ti odvisni od vsakokratne situacije, ki je venomer edinstvena. S tem 
se kot odrasli odpovemo gotovosti, da vse razumemo, hkrati pa drugega dojemamo kot nam 
enakovrednega (Kroflič 2010a). 
Rešitve za inkluzivno naravnanost vzgojno izobraţevalnih institucij lahko iščemo v povezavi 
pedagoškega diskurza, demokratizma in diskurza pravic. Pedagoški diskurz nam v tem 
pogledu pomaga videti otroka kot posameznika s svojimi potrebami in teţavami. Diskurz 
demokratizma je pomemben, saj preko analiziranja procesov marginalizacije ponuja vpogled 
v načine, ki posameznika postavljajo v odvisen poloţaj. Skozi razumevanje procesov, ki 
izključujejo posameznike, lahko oblikujemo programe, ki bodo vodili k večji vključenosti in 
razumevanju posameznika kot enkratnega bitja s svojimi potrebami. Diskurz demokratizma se 
tako povezuje s pedagoškim diskurzom. Oba omenjena diskurza se pomembno povezujeta z 
diskurzom pravic, in sicer v smislu samozaupanja in neodvisnosti marginaliziranih skupin 
(Lesar 2010, str. 37-43). Nedvomno je, da ima vsak posameznik pravico, da izrazi svoje 
mnenje. Ni pa dovolj, da ima le pravico do izraţanja. Pomembno je tudi, da je pri tem slišan 
in upoštevan. Za to so gotovo potrebne spremembe, ki smo jih opisali znotraj demokratizma. 
Pri spreminjanju diskurzivnih praks ne zadostuje le spreminjanje zunanjih pogojev, temveč je 
pomembno tudi smiselno osebno izpraševanje, o tem, s čim kot posameznik drugo osebo 
opredeljujem kot nezmoţno nekega delovanja (Kroflič 2010a).  
V našem primeru je otrok tisti, ki ima svoje potrebe in teţave in potrebuje določene 
prilagoditve. Starši so pri tem strokovnjakom lahko v pomoč, saj najbolje poznajo svojega 
otroka in imajo veliko praktičnih izkušenj. Pomembno je, da so starši s strani strokovnjakov 
slišani, da so prepoznane tudi njihove potrebe, da imajo moţnost izraziti svoje mnenje. 
Teţava, ki se pri tem lahko pojavi, je, da so starši za strokovnjake zmotljivi, ne razumejo 
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določenih stvari, ne vedo, kako delati. Takšno razmišljanje je še posebej teţavno, če ČVT 
poveţemo z napačno vzgojo v druţini, s čimer sledimo pedagoškointegrativni paradigmi. To 
pa prej kot v inkluzivno naravnanost in povezovanje pedagoškega diskurza, diskurza pravic in 
demokratizma vodi v profesionalni diskurz.   
Pregled opredelitev in razumevanj ČVT pokaţe, da avtorji v zadnjem času ČVT razumejo kot 
široko področje različnih teţav in potreb, s katerimi se srečuje posameznik. Upoštevajo tako 
čustveno, vedenjsko kot tudi socialno dimenzijo teh teţav. Za nastanek ČVT priznavajo tudi 
različne vzroke (biološke, psihološke, socialne). Kljub temu ugotavljajo, da se pomoč, ki je 
nudena učencem s ČVT bolj počasi premika od zmanjševanja primanjkljajev na področju 
čustvenih, vedenjskih in socialnih primanjkljajev k večanju socialne podpore in zagotavljanju 
socialne pravičnosti in enakih moţnosti za vse. Zato je pomembno razlikovanje med inkluzijo 
in integracijo. Pri integraciji gre za nadzorovanje sprejemljivih oblik vedenja, kakor tudi 
primernih vsebin in tehnik poučevanja. Nasprotno inkluzija predpostavlja nenehno iskanje 
rešitev, ki povečujejo aktivno participacijo otroka. Povezuje se z opredeljevanjem podobe 
otroka kot bogatega zmoţnega bitja, pri čemer predpostavlja soustvarjanje odnosov med 
odraslimi in otroki. 
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3. KOGNITIVNO-VEDENJSKI PRISTOP  
3.2. Teoretična izhodišča kognitivno-vedenjskega pristopa 
Kognitivno-vedenjski pristop zdruţuje različne teoretične usmeritve. Poleg behaviorizma in  
kognitivizma so »predpostavke in iz njih izhajajoči ukrepi v okviru kognitivno-vedenjskega 
pristopa konceptualno skladni s konstruktivizmom« (Dollard in Christensen, Spiegler in 
Guevremont v Košir 2003, str. 42). V nekaterih značilnostih so sorodni tudi pristopom, ki 
izhajajo iz humanistične psihologije (Benson in Presbury, McEwan, Gathercoal in Nimmo v 
prav tam). V nadaljevanju obravnavamo omenjene pristope. Poleg naštetih pristopov 
predstavljamo še socialno kognitivno teorijo Alberta Bandure.  
Znotraj različnih teoretičnih usmeritev, ki so privedle do kognitivno-vedenjskega pristopa, nas 
zanima opredeljevanje avtonomnosti in odgovornosti posameznika, preko česar po koncu tega 
poglavja podamo oceno inkluzivnosti tega pristopa.  
Avtorji v okviru kognitivno-vedenjskega pristopa govorijo o vzpostavitvi avtonomnega in 
odgovornega odločanja in delovanja posameznika v okviru koncepta samoregulacije vedenja. 
Pri tem gre za postopen prenos kontrole vedenja z odraslega na otroka (Košir 2002, str. 197). 
K. Košir po pregledu različnih opredelitev samokontrole navaja, da avtorji samokontrolo 
večinoma pojmujejo kot sinonim samoregulacije vedenja ali pa kot rezultat samoregulacije 
vedenja. V tem primeru je samokontrola večinoma opredeljena kot stanje, gre za višjo ali 
niţjo stopnjo samokontrole vedenja oziroma avtonomije pri posamezniku. Medtem je 
samoregulacija opredeljena kot podredni pojem kot strategija samokontrole oziroma dejanje, 
pri katerem gre za smotrno usmerjanje lastnega obnašanja (Košir 2003, str. 53). 
 
3.2.1. Behavioristični pristop 
Behaviorizem v ospredje proučevanja postavlja vedenje, ki ga je moč neposredno opazovati, 
meriti in nanj vplivati. V nadaljnje je vedenje v behaviorizmu, ki se je izoblikoval kot 
teoretična smer v psihologiji in katere začetnik je Watson, definirano kot preprosta odvisna 
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spremenljivka (Pačnik 1997, str. 15). Značilna za psihologijo behaviorizma je zveza draţljaj –  
odziv (D - O, angleško S-R). Kot odzivi so po Watsonu prepoznana vsa početja ljudi in njih 
govorjenje. Draţljaji so prepoznani kot tisti, ki odzive sproţajo in s katerimi lahko podamo 
vzročno razlago odzivov. Za Watsona sta pojma draţljaj in odziv povezana v »mehanizem 
navade in obnašanja« oziroma se iz prvotnih zvez med draţljaji in odzivi tvorijo nove zveze 
ali navade (Musek 2003, str. 178). Pri tem behavioristi iz znanstvenega pristopa izločajo vse, 
kar ni neposredno opazno in merljivo. Izvzamejo zavestno dogajanje in duševnost, kar je 
Watson »označil kot 'skrivnostno' ali 'črno škatlo'« (prav tam). 
Poleg Watsona, začetnika behaviorizma, so za vedenjski pristop pomembni avtorji Pavlov, 
Thorndike ter Skinner.   
Pavlov je znan po eksperimentih klasičnega pogojevanja, ki predstavljajo temelje zgodnjega 
behaviorizma (Musek 2003, str. 179). Ukvarjal se je s preučevanjem učenja. Zanimale so ga 
povezave med draţljajem in reakcijo pri ljudeh in ţivalih. Opisal je, kako brezpogojni 
draţljaj, na primer hrana, izzove nehoteno brezpogojno reakcijo organizma, na primer 
slinjenje pri psih. Pri teh eksperimentih je bil pomemben tudi pogojni draţljaj, kot je ton glasu 
ali dvignjena roka, ki se je pojavljal skupaj z brezpogojnim draţljajem in se je z njim tudi 
povezal. Kasneje se je organizem naučil reagirati tudi v primerih, kadar ni bilo brezpogojnega 
draţljaja. Ta pojav je Pavlov poimenoval pogojni refleks (Ayers in Gray 2002, str. 29; prim. 
tudi Pšunder 2004, str. 32-33). 
Za ustvarjanje in nastajanje asociativnih zvez, to je zvez med posameznimi pojmi, se je 
zanimal tudi Thorndike. Njegovo proučevanje se od drugih razlikuje po tem, da so ga 
zanimale povezave z akcijo organizma. Formuliral je zakon učinka, ki pravi, da učinek akcije 
vpliva na učenje (Marentič Poţarnik 2003, str. 14). V primeru, da nas neko dejanje v določeni 
situaciji navda z občutki zadovoljstva, je več moţnosti, da bomo v podobni situaciji ponovili 
enako dejanje. Velja tudi obratno, da je več moţnosti, da se v neki situaciji dejanje, ki 
povzroči v nas nezadovoljstvo, v podobni situaciji ne bo pojavilo (Thorndike v Musek 2003, 
str. 190). Zakon učinka poda motivacijsko razlago učenja, utemelji povezavo odziva z 
zadovoljitvijo (konekcionizem). Hkrati zakon učinka predstavlja »prvo formulacijo 
ojačevanja, temeljni princip behavioristične doktrine« (Musek 2003, str. 190). Vpliv teorije 
Thorndika, zakona učinka, je viden predvsem pri Skinnerjevi teoriji podkrepitve (prav tam). 
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Skinner je s svojo teorijo podkrepitve predlagal rešitev iz zagate dotedanje behavioristične 
razlage opazovanja vedenja. Ameriški behavioristi pred njim so sprejeli Pavlov koncept 
pogojevanja kot primeren za pojasnjevanje človekovega vedenja, pri čemer jih ni zanimalo 
dogajanje v človekovi notranjosti. Vendar so s tem, da so samo opazovali, »kako različni 
draţljaji pogojujejo različne reakcije […], lahko razloţili [le], zakaj se ljudje vedejo na 
določen način, niso pa mogli natančno določiti, kateri draţljaji povzročajo določene reakcije« 
(Murray v Horvat Pšunder 2001, str. 17). Skinner je zato menil, da je potrebno upoštevati 
razliko med Pavlovim klasičnim pogojevanjem in modelom učenja, ki ga je razvil sam, to je 
operantnim oziroma instrumentalnim učenjem. Bolj kot identifikacija draţljajev, ki sproţijo 
določeno reakcijo, je Skinnerja zanimalo, kako različne posledice vplivajo na določeno 
vedenje (prav tam). Posledice po njegovem mnenju sledijo določenemu vedenju in so lahko 
pozitivne ali negativne podkrepitve teh vedenj. Pozitivna podkrepitev je po tem modelu tista, 
ki poveča moţnosti za ponovitev nekega vedenja. Nasprotna od tega je podkrepitev, ki je 
negativna. Povzroča stanje strahu, jeze in druga negativna čustva, ki se jim organizem ţeli 
izogniti. Ţival se na primer nauči dvigniti nogo, če s tem prekine neprijeten električni tok 
(Marentič Poţarnik 2003, str. 15; prim. tudi Musek 2003, str. 197). Obe vrsti podkrepitev, 
pozitivna in negativna, v terminologiji Skinnerja prvenstveno pomenita ojačevalno prisotnost 
ali odsotnost nečesa. Namen obeh je povečati verjetnost zaţelenega odziva v enakih 
okoliščinah v prihodnje. Kar ojačuje v primeru negativne podkrepitve, je odsotnost nekega 
draţljaja (Skinner 2005, str. 73). Negativna podkrepitev po Skinnerjevi teoriji ne predstavlja 
kazni. Kazen opredeli Skinner posebej, in sicer kot tretjo obliko posledic. Pravi, da je kazen 
najpogostejša tehnika nadzora v sodobnem svetu. Ljudje kontroliramo drug drugega pogosteje 
na podlagi cenzure, ţalitev, zasmehovanja, neodobravanja ali izgona kot pa z zaupanjem in 
pohvalami. Vse to počnemo z namenom zmanjšanja teţnje, da se ljudje obnašajo na določene 
načine (prav tam, str. 182-191). Pri kaznovanju gre za zatrtje nekega vedenja. Kazen sestoji iz 
odstranitve pozitivne posledice ali pa predstavlja dvig negativne posledice (Skinner b. l.). Kot 
primer učinka odvzema pozitivne podkrepitve lahko na primer navedemo odvzem sladkarij 
otroku. Primer dviga negativne podkrepitve bi lahko predstavljalo šeškanje otroka. Obe 
predstavljeni moţnosti kaznovanja v splošnem vodita do zmanjšanja moţnosti pojavljanja 
slabega vedenja. Navkljub temu Skinner meni, da je zaţelene učinke kaznovanja teţko doseči. 
Kazen poleg tega, da uspešno preprečuje določen pojav, prikliče tudi značilne reflekse strahu, 
tesnobe in druga negativna čustva (Skinner 2005, str. 183-190). Sklepamo lahko, da je 
problem kazni po Skinnerju v tem, da sicer odstrani vedenje, ki je pojmovano kot negativno, 
vendar pri tem ne ponudi nekega načina zaţelenega vedenja (Kozmus 2009, str. 6). Ta sklep 
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lahko potrdimo z mnenjem Skinnerja, da kaznovanja ne sme biti preveč in da se uporabi kazni 
lahko izognemo s slabljenjem operantov na druge načine. Neprimerno vedenje je tako lahko 
pogosto odpravljeno iz repertoarja posebno pri majhnih otrocih, in sicer na način, da se jim 
omogoči čas za prehod v skladu z razvojnimi posebnostmi. Če je vedenje v veliki meri 
odvisno od starosti, bo otrok neko vedenje kasneje prerasel (Skinner 2005, str. 191). Ta 
alternativni postopek kazni, kjer gre za ugašanje nekega vedenja, je ocenjen kot dokaj 
učinkovit in naj ne bi imel negativnih stranskih učinkov. Tehnika ignoriranja je priporočljiva v 
primerih, kadar je določeno otrokovo vedenje izrazito samo zato, ker je bilo okrepljeno s 
spodbudami. Ko starši nekemu neprimernemu vedenju ne bodo več posvečali pozornosti, bo 
vedenje otroka izzvenelo. Način za slabitev pogojnih odzivov je tudi preprosto pustiti čas 
mimo (time-out). Omenjen način je na splošno počasen in zahteva, da se priloţnosti za 
vedenje izogne. Ta proces (time-out) ne pomeni prej omenjenega procesa ugašanja nekega 
vedenja, ko ţelimo s pogojnimi odzivi doseči, da neko nezaţeleno vedenje preneha (Skinner 
2005, str. 192). Starši naj bi tehniko odmora (time-out) uporabili takrat, ko je »neko 
nezaţeleno obnašanje tako močno naučeno, da je postalo zelo odporno proti ugašanju« 
(Musek 2003, str. 198). Recimo v primerih, »če so na primer otroški izbruhi, preklinjanje, 
napadi jeze ipd. močno pogojeni« (prav tam). V takih primerih naj bi starši otroka poslali v 
drug prostor, dokler se ne umiri, po koncu umiritve pa naj bi mu pokazali bolj konstruktiven 
način, kako lahko reši svoj problem (prav tam).  
Do sedaj omenjeni predlogi Skinnerja ne pomenijo le nekaj osnovnih načinov modifikacije 
vedenja, temveč so ti načini postali »stebri vedenjske psihoterapije« (prav tam, str. 201). 
V grobem lahko tehnike modifikacije obnašanja razdelimo na dve veliki skupini. Prvo 
predstavljajo tehnike, ki temeljijo na pozitivnem ali apetitivnem ojačevanju, kjer predvsem 
krepimo in učimo zaţelene oblike obnašanja (asertivne tehnike, t.i. ekonomija ţetonov). 
Drugo skupino predstavljajo tehnike, ki temeljijo na negativnem ali averzivnem ojačevanju, s 
katerimi poskušamo odpravljati razvade in nezaţelene oblike obnašanja (ugašanje, 
ignoriranje, »time-out«) (prav tam, str. 202). 
Od omenjenih tehnik modifikacije obnašanja nismo omenili t.i. ekonomije ţetonov in 
asertivnih tehnik.  
Tehnika ekonomije ţetonov pomeni, da je posameznik za ustrezno obnašanje nagrajen s 
posameznimi ţetoni, ki jih kasneje po več zbranih ţetonih lahko zamenja za razne ugodnosti 
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(prav tam). O asertivnosti in o tem, kako doseči tak način komuniciranja, bomo govorili 
kasneje v poglavju 3.3.1., v katerem bomo trening asertivnosti predstavili kot eno izmed 
tehnik kognitivno-vedenjskega pristopa.  
Vse naštete tehnike modifikacije obnašanja, ki temeljijo na pozitivnem in negativnem 
ojačevanju, lahko kombiniramo s tehnikami samonadzora, pri katerih gre za uporabo sheme 
ojačevanja pri samem sebi. »Po Skinnerju lahko manipuliramo s spremenljivkami lastnega 
obnašanja prav tako kot s spremenljivkami obnašanja drugih ljudi in ţivali.« (Prav tam, str. 
201) Povedano drugače, prav tako kot lahko nadziramo in pogojujemo druge ljudi, da se 
obnašajo na določen način, lahko pogojujemo sami sebe. V teoriji Skinnerja za to najdemo 
primere, ko si posameznik ustvari določene fizične omejitve, se izogne delovanju draţljajev iz 
okolja, na primer, potisne roke v ţepe in tako prepreči grizenje nohtov. Podoben primer bi bil, 
da posameznik zapusti situacijo, ki negativno vpliva na njegovo razpoloţenje (Nye 1999, str. 
75; Skinner 2005, str. 231-240).  
Skinnerjeve ideje so nekateri avtorji preoblikovali za uporabo v razredu. Prepričani so bili, da 
je neprimerno vedenje moč spremeniti v »bolj socialno sprejemljivo vedenje na osnovi 
nagrajevanja« (Hyman v Horvat Pšunder 2001, str. 19).  
 
3.2.2. Socialno kognitivna teorija 
Socialno kognitivna teorija učenja, ki predstavlja nadaljevanje prvotno razvite teorije 
socialnega učenja, se je izoblikovala znotraj vedenjsko-socialno-kognitivne paradigme. Sloni 
na dveh izhodiščih, in sicer, da imajo na obnašanje posameznika »vpliv kognitivni procesi in 
procesi učenja, zlasti socialnega učenja« in da je obnašanje »produkt  interakcije med osebo in 
njenimi značilnostmi [...] ter situacijo« (Musek 2003, str. 204). Avtorji, ki opozarjajo na 
pomen socialnega učenja in posameznikove kognicije (zaznav, predstav, stereotipov, idej 
itn.), ki deluje v interakciji s situacijami, v katerih se posameznik znajde, so Rotter, Bandura 
in Mischel (prav tam). 
Za utemeljitelja socialno kognitivne teorije štejemo Alberta Banduro. Njegova teorija je 
usmerjena v preučevanje modelnega učenja, področja in pojava samoučinkovitosti ter 
področja samoreguliranega obnašanja (prav tam, str. 206). 
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Izhodišče Bandurove teorije predstavlja prepričanje, da obstaja med ljudmi in njihovim 
okoljem interakcija, imenovana recipročni determinizem. Obnašanje posameznika je 
determinirano z okoljem. Velja tudi obratno, da je okolje delno determinirano z obnašanjem. 
Tako na okolje kot na obnašanje vpliva oseba s svojimi kognicijami. Od kognitivnih 
dejavnikov je odvisna zaznava okolja in nadaljnje obnašanje, s katerim posameznik spreminja 
okolje in posega vanj (prav tam).  
Modelno ali observacijsko učenje je tisto, po katerem se ljudje vedenja učimo preko 
opazovanja in posnemanja vedenja drugih. Značilno je, da otroci pogosteje posnemajo model, 
ki ima za njih privlačne lastnosti. V kolikor otrok opazuje vedenje učiteljev, staršev ali drugih 
otrok, ki je ojačevano, posredno ojačitev prejme tudi sam. Od vrste ojačevanja (pozitivno ali 
negativno ojačevanje) je odvisna pogostost uporabe nekega vedenja (Ayers in Gray 2002, str. 
45-46). To potrjuje znan eksperiment Bandure s štiriletnimi otroki, ki so bili razdeljeni v dve 
skupini. Prva skupina je opazovala model, ki je bil za agresivno vedenje do napihnjene lutke 
nagrajen. Medtem je druga skupina otrok opazovala model, ki je bil za enako vedenje do lutke 
kaznovan. Pokazalo se je, da so otroci iz prve skupine kasneje v svoji igri z lutko posnemali 
agresivno vedenje, v drugi skupini otrok pa agresivnih odzivov v igri z lutko ni bilo zaznati. 
Ko je drugi skupini otrok bila za agresivno vedenje ponujena nagrada, sta obe skupini otrok v 
igri z lutko kazali enako mero agresivnega vedenja (Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 
39; prim. tudi Marentič Poţarnik 2003, str. 36).  
Predstavljen eksperiment dobro pokaţe, da imamo ljudje vrojeno sposobnost, da se naučimo 
opazovanega vedenja v celoti. Vendar ni nujno, da to isto naučeno vedenje oziroma 
pridobljeno informacijo kadarkoli uporabimo. Zaradi tega govorimo o observacijskem učenju 
kot o latentnem učenju, tistem, ki ni na zunaj vidno. V tem smislu pri modelnem učenju 
ločujemo med pridobitvijo nekega znanja ali akvizicijo in izvedbo naučenega ali 
performanco. Gre za pripravljenost, da neko znanje tudi dejansko uporabimo (Musek 2005, 
str. 83). Iz tega sledi, da bomo neko znanje praktično uporabili takrat, ko bomo za to dovolj 
motivirani. Motivacijska funkcija ojačevanja je tista, ki »skozi nagrade in kazni omogoča 
oblikovanje ustreznih pričakovanj o učinkih našega vedenja« (Kobal Grum in Musek 2009, 
str. 148). Ustrezna razlaga tega bi bila, da ljudje predvidimo, kakšno vedenje se od nas 
pričakuje na podlagi ustrezne motivacije, to je nagrade ali kazni. Tako Bandura v motivacijski 
funkciji ojačevanja prepoznava tudi kognitivni vidik motivacije. Kognitivne sposobnosti so po 
njegovem mnenju tiste, ki posamezniku omogočajo, da neka pričakovanja drugih ljudi o tem, 
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»kateri odgovori bodo sproţili ustrezne reakcije« pretvori v ustrezne motivatorje (Bandura v 
prav tam). 
Obnašanje posameznika je samorefleksivno in samoregulativno. Gre za razmišljanja in 
opaţanja o sebi in lastnem obnašanju. Vključena so tudi predvidevanja posameznika. S tem, 
ko posameznik spremlja lastno vedenje, vrednoti izide svojega delovanja. Ugotavlja, da 
prihaja do razhajanj ali ujemanj med cilji in doseţki, ki si jih je zastavil, popravlja svoje 
obnašanje in oblikuje predstave o sebi in o svoji učinkovitosti (Musek 2003, str. 206). 
Samoučinkovitost Bandura razlaga kot prepričanja posameznika o njegovih zmoţnostih, da se 
spoprime z neko situacijo. Vidimo, da je uspešnost posameznika v novih situacijah odvisna od 
njegovih predstav o samem sebi. Posameznikove predstave vplivajo na oblikovanje in 
postavljanje ciljev, tudi na vztrajanje pri postavljenih ciljih in odločanje o vsakdanjih in 
pomembnih ţivljenjskih odločitvah. Samoučinkovitost se oblikuje pod vplivom izkušenj 
uspešnosti in obvladovanja, opaţanj uspešnosti drugih modelov, prepričevanj s strani 
pomembnih drugih oseb, fizioloških in predvsem pozitivnih emocionalnih stanj (Musek 2005, 
str. 83-84). 
Pojem samoregulacije Bandura razume kot vpliv lastnih pričakovanj, ciljev in primerjavo 
naših dejanskih doseţkov z zastavljenimi. Morebitna razhajanja med cilji in doseţki privedejo 
do motivacije posameznika, da bi spremenil svoje delovanje. Samoregulativno obnašanje je 
usmerjeno k zmanjševanju razhajanj med cilji in doseţki in k postavljanju novih ciljev. 
Predstavlja temelj motiviranega obnašanja (prav tam, str. 84). 
V klasičnem oziroma zgodnjem pogledu socialno kognitivne teorije, je samoregulacija 
sestavljena iz treh procesov. Ti so samoopazovanje (angl. »self-observation«; gre za pozitivno 
ali negativno presojanje vidikov lastnega vedenja glede na vedenjske standarde), sodba o sebi 
(angl. »self-judgment«; pomembna je primerjava sedanje ravni vedenja s cilji in v tem oziru 
tudi pripisovanje oziroma zaznavanje vzrokov za določen rezultat) in samoreakcija (angl. 
»self-reaction«; povezana je s samoučinkovitostjo in motivacijo za nadaljnje delo). Kasneje se 
je takšen pogled razširil, poudarjena je bila ciklična narava samoregulacije, ki vključuje 
dejavnosti pred in po neki aktivnosti (Schunk 2011, str. 407-411, 441-442). Ciklični proces 
odraţa socialno kognitivni poudarek na medsebojnih interakcijah treh dejavnikov, in sicer 
osebnega, vedenjskega in okoljskega dejavnika. Samoregulacija je opisana ciklično, ker se vsi 
dejavniki med učenjem ali razvojem spreminjajo in jih je zato potrebno spremljati. Pomeni, da 
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mora posameznik za dosego določenega cilja neprestano spremljati in usklajevati osebne, 
vedenjske in okoljske dejavnike. Takšno spremljanje vodi do sprememb posameznikovih 
strategij, spoznanj, učinkov in vedenja (Pečjak in Košir 2003, str. 51; prim. tudi Schunk 2001, 
str. 411; Zimmerman 2000, str. 14). 
Ciklično naravo samoregulacije lahko ponazorimo s potekom treh faz, o katerih govori 
Zimmerman in si sledijo od faze predhodnega razmišljanja (gre za postavljanje ciljev, izbiro 
strategij, prepričanje o lastni učinkovitosti, ciljno usmerjenost, notranjo motivacijo) k fazi 
izvedbe ali zavestne kontrole (pomembno je usmerjanje pozornosti, samopoučevanje in 
spremljanje samega sebe) do samorefleksije (vključuje samovrednotenje, atribucije, čustvene 
reakcije in prilagajanje) (Zimmerman 2000, str. 13-21).  
 
3.2.3. Humanistična psihologija  
Humanistični psihologi kot pomembno izpostavijo zavestno doţivljanje in zavestno voljo. 
Bistven del osebnosti predstavljajo vrednotne človeške kvalitete: dostojanstvo, svoboda, 
odgovornost, ljubezen itd. Človeka vidijo zmoţnega za pristno in svobodno odločanje. 
Pravzaprav posameznik šele s svobodnim odločanjem in lastno aktivnostjo lahko doseţe 
samouresničitev in v celoti razvije svoje potenciale. Tako menita Rogers in Maslow, ki ju 
bomo omenili znotraj humanističnega pristopa (Musek 2003, str. 211-212). Omenili bomo 
tudi Frankla, ki je posebej poudarjal teţnjo oziroma voljo po smislu. Po njegovem mnenju 
človek ţeli svoje ţivljenje osmisliti. Zaradi tega »duhovno in doţivljajsko vrednoti svoje 
bivanje« (prav tam, str. 212). 
Po predstavitvi omenjenih avtorjev bomo predstavili še pristop samoregulacije vedenja po 
Gordonu (Košir 2003, str. 28).   
Rogers, ki je predstavnik fenomenološke teorije osebnosti, zastopa stališče, da je za 
posameznikovo videnje realnosti pomemben njegov doţivljajski svet. V njem se oblikuje 
podoba sveta in podoba samega sebe. Od teh podob je odvisno tudi posameznikovo ravnanje. 
Teţnja po samouresničitvi se izraţa v tem, da si posameznik prizadeva izgraditi podobo o 
sebi, ki je v skladu z njegovimi značilnostmi, potrebami in naravo organizma. Svoje 
potenciale posameznik uresniči v okolju, ki ni preveč omejujoče. V kolikor določenih 
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lastnosti pri posamezniku okolje ne odobrava ali prihaja do konfliktov z drugimi, posameznik 
potlači del izkustev o sebi. Tako posameznik ustvari podobo o sebi, ki ni več skladna s 
potrebami organizma. Posameznik se začne vesti po pričakovanjih drugih. V tem primeru je 
potrebno proces osebnostne rasti obnoviti. Potrebno je povečati gibanje k avtonomnosti, k 
ciljem, ki si jih posameznik resnično ţeli, k prevzemu odgovornosti zase. Zato je potrebno 
ustvariti osnovne pogoje, ki zajemajo predvsem usmerjenost k posamezniku in njegovemu 
doţivljanju. Gre za sprejemanje in empatijo do posameznika ter nesugeriranje posamezniku 
(Musek 2003, str. 213-217).  
V nasprotju z Rogersom, ki o samouresničitvi govori kot o procesu prizadevanj človeka po 
osebnostni rasti, Maslow samouresničitev opredeli kot končni cilj. V zvezi s tem opredeli 
hierarhijo osnovnih potreb. Ta se giblje od osnovnih fizioloških potreb k potrebi po varnosti, 
nadaljnje preko potrebe po pripadanju, simpatiji, naklonjenosti in ljubezni k potrebi po ugledu 
in nazadnje k najvišji potrebi po samouresničevanju. Gre za razvoj najvišjega interesa 
posameznika oziroma najvišje sposobnosti in na ta način doseganje skladnega ţivljenja s 
samim seboj. Po Maslowu je pomemben naveden vrstni red zadovoljevanja potreb. Najbolj 
nujno je, da zadostimo fiziološkim potrebam, to je potrebam po hrani. Dokler je človek lačen, 
bo usmerjen le v iskanje hrane, vse drugo bo zanj nepomembno. Z zadovoljitvijo niţjih potreb 
človek prehaja k višjim potrebam. Potrebe predstavljajo ravnovesje v organizmu, ki ga 
povzroči določeno pomanjkanje. S tem se pojavi teţnja po zadovoljitvi potrebe (prav tam, str. 
218-219). 
Nasprotno od Maslowa in Rogersa Frankl samouresničitve ne vidi kot glavnega človekovega 
motiva, temveč vidi osnovni motiv v teţnji oziroma volji do smisla. Je mnenja, da je lahko 
posameznik v svojem ţivljenju nesrečen navkljub vsem zadovoljenim potrebam in 
izpolnjenim ciljem. Glavno vodilo avtorju predstavlja občutek smiselnosti ţivljenja, pri čemer 
mora ta občutek pridobiti vsak posameznik sam (prav tam, str. 224). 
Po Franklu človek lahko preseţe samega sebe in s tem tudi razmere v druţbi, ki so enake za 
vse. Je mnenja, da se človek uresniči šele, ko se usmeri k drugemu človeku ali se posveti neki 
smiselni nalogi in se ne ukvarja več s svojimi danostmi. Tako je moč najti smisel tudi v 
trpljenju, a ne v tistem, ki se ga da odpraviti. Iskanje smisla v neki situaciji ne predstavlja 
patologije, temveč fazo v človekovem ţivljenju, ki je ni moč preskočiti. Na podlagi teorije 
Frankla lahko zapišemo kritiko teorije Maslowa in Rogersa. V teoriji Maslowa si potrebe 
sledijo v določenem zaporedju in šele na koncu privedejo do samouresničitve. Pri tem ni 
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upoštevana človekova svoboda, ki jo razumemo kot moţnost distance od pogojenih 
dejavnikov in kot zmoţnost, da posameznik oblikuje stališče do določene situacije in sprejme 
odločitev za dejavnost. Samouresničitev je po njegovi teoriji cilj, ki prinese zadovoljitev zgolj 
posamezniku. Pri tem ni usmeritve posameznika v odnos. Ta problem se izrazi tudi v teoriji 
Rogersa. Postavi se vprašanje, kako naj posameznik oblikuje optimalno okolje, v katerem bo 
lahko uresničil svoje potenciale. Reakcije od zunaj, ki niso usklajene s prizadevanji 
posameznika, namreč ogrozijo njegovo samouresničitev (Lesar 2002, str. 180-187).  
Kljub temu, da humanisti posameznika izpostavijo kot osebo zmoţno avtonomnega ravnanja 
in poudarjajo razvoj človekovih potreb, nastopi samouresničitev šele tedaj, ko so relativno 
zadovoljene vse ostale potrebe. Tega pa ne pričakujejo ţe od otroka. To je vidno tako v teoriji 
Maslowa kot v teoriji Rogersa. Najbliţje opredeljevanju posameznika kot avtonomnega bitja 
je v okviru humanistične teorije Frankl (Kozmus 2009, str. 24-25).  
Pristop, ki ga je opredelil Gordon, je pristop reševanja konfliktov s komunikacijo. Osnovan je 
bil kot način reševanja konfliktov med učitelji in učenci (Košir 2003, str. 28), kasneje pa ga je 
avtor razširil tudi na področje druţinske vzgoje, kjer opredeljuje način reševanja konfliktov 
med starši in otroki. Ta pristop predpostavlja predvsem način reševanja konfliktov, kjer bi v 
komunikaciji naj veljal dogovor. Konflikte bi tako naj razrešili po metodi, ki ne opredeljuje 
zmagovalca in poraţenca. Ta pristop bi se tako naj uvrstil med demokratičen način 
komuniciranja in bi s tem naj presegel avtoritaren in permisivni način komunikacije (Gordon 
1996). Odrasel naj bi v odnosu do otrok v primeru konfliktne situacije pristopil tako, da 
najprej definira kdo ima problem oziroma kdo je neposredno prizadet, šele potem naj bi se 
usmeril v iskanje rešitev (Košir 2003, str. 28; prim. tudi Gordon 1996, str. 58-60). V primeru 
druţinskih pogovorov Gordon odraslim priporoča uporabo »jaz« sporočil, kadar imajo 
problem oni, v primeru ko je problem otrokov pa naj bi odrasel otroka predvsem poslušal 
(Gordon 1994, str. 60, 75-83). Z »jaz« sporočili naj bi starši najprej izrazili pozitivna občutja, 
vsebujejo pa lahko tudi malo negativnega vrednotenja. S temi sporočili starši naj ne bi škodili 
odnosu, saj v nasprotju s »ti« sporočili ne napadajo osebnosti otroka, mu ne dajejo občutkov, 
da ni nekaj v redu z njim, temveč izraţajo le nestrinjanje z vedenjem. Zato naj bi bilo zelo 
verjetno, da bo prišlo do spremembe vedenja v prihodnje. Otrok naj bi namreč preko teh 
sporočil ugotovil, da je staršem povzročil nekaj neprijetnega (prav tam, str. 84-89). Pri 
poslušanju Gordon opredeli naslednje metode: pasivno poslušanje (molk); preprosto 
»odpiranje vrat«, ki zajema pritrjevanje in opogumljanje (npr. povej mi o tem kaj več) ter 
aktivno poslušanje, v katerem odrasel upošteva otrokove misli in čustva, preko česar naj bi 
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otrok imel večjo moţnost, da najde rešitev za svoj problem (prav tam, str. 29-61). Primer 
aktivnega poslušanja otroka s strani starša bi bil (prav tam, str. 62-63): 
»Janez: 'Tomaţ se ne mara igrati z menoj. Noče delati tega, kar delam jaz.' 
Mati: 'Videti je, da si hud na Tomaţa.' 
Janez: 'Pa kako, nikoli se noče igrati z menoj. Nočem ga imeti za prijatelja.' 
Mati: 'Tako si jezen, da se ti zdi, da ga nočeš nikoli več videti.' 
Janez: 'To drţi, toda če ne bo on moj prijatelj, ne bo nikogar, s katerim bi se lahko igral.' 
Mati: 'Nočeš ostati brez prijatelja.' 
Janez: 'Ja. Z njim moram nekako vzdrţati, vendar mi je zelo teţko, da se moram jeziti 
nanj.' 
Mati: 'Raje bi se z njim razumel, vendar ti je teţko, zato se nanj jeziš.' 
Janez: 'Prej se ni to nikoli dogajalo. To je bilo takrat, ko je bil zmeraj pripravljen, da sva 
delala, kar sem hotel jaz. Zdaj pa si ne pusti več ukazovati.' 
Mati: 'Zdaj na Tomaţa ni mogoče več toliko vplivati.' 
Janez: 'Ni več otrok, vendar je zdaj z njim prijetnejše.' 
Mati: 'Torej ti zdaj bolj ugaja.' 
Janez: 'Ja, vendar je teţko, ker mu ne morem več toliko ukazovati. Tega sem vajen. 
Mogoče se ne bi toliko prepirala, če bi večkrat popustil. Misliš, da bi to šlo?' 
Mati: 'Misliš, da bi pomagalo, če bi ti včasih popustil?' 
Janez: 'Ja, mogoče bom kdaj poskusil.'« 
K. Košir je mnenja, da naj bi tehniko aktivnega poslušanja uporabili tudi takrat, ko z »jaz« 
sporočili ne moremo učinkovito komunicirati (Košir 2013, str. 137-138). To je v primerih, ko 
se sogovornik na »jaz« sporočila odzove z obrambnim vedenjem. Do takega odziva na »jaz« 
sporočila lahko prihaja, ker s temi sporočili v sogovorniku sproţamo občutja krivde, s tem ko 
mu sporočamo, kako se počutimo zaradi njegovega vedenja. Zaradi tega avtorica v teh 
sporočilih prepoznava manipulativen značaj in je mnenja, da jih je v komunikaciji z otroki in 
mladostniki potrebno uporabljati premišljeno (prav tam, str. 138). Nasploh naj bi prizadevanja 
usmerili v skupno rešitev teţave, »ki nam jo povzroča vedenje našega sogovornika« (prav 
tam). Manipulativen značaj »jaz« sporočil prepoznava tudi Kroflič, ki govori o tem, da učitelj 
z uporabo »jaz« sporočil lahko izkoristi svojo vzgojno premoč, uveljavi svoj pogled na 
reševanje določenega konflikta (Kroflič 2003b). Ali pa odrasel v primeru kaznovanja 
čustveno pogojuje otroka, ko mu posreduje »jaz sporočila v smislu tihih pričakovanj ('tega od 
tebe jaz nisem pričakoval…')« (prav tam). Ob tem se postavi vprašanje, ali morda tudi aktivno 
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poslušanje kdaj ne izraţa manipulativnosti. Na primer, ko otrok ni zelo samozavesten in se 
prehitro strinja z mnenjem odraslega oziroma ni zmoţen zavrniti sporočila odraslega, v 
katerem ta skuša odslikati njegova čustva in mišljenje, kot bi se to lahko zgodilo v naslednjem 
delu dialoga: »Mati: 'Tako si jezen, da se ti zdi, da ga nočeš nikoli več videti.' Janez: 'To drţi, 
toda če ne bo on moj prijatelj, ne bo nikogar, s katerim bi se lahko igral.'« (Gordon 1994, str. 
62) 
Tudi Metljak piše, da se predvsem otroci, ki jih uvršča v skupino izzivalnih ţrtev nasilja, 
največkrat ne zmorejo ubraniti nasilja s pomočjo asertivnih oblik komuniciranja (Metljak 
2009, str. 21).  
Tako mnenje Krofliča kot Metljaka nakazuje na to, da ustreznega (pre)vzgojnega pristopa ni 
mogoče opredeliti zgolj z enoznačno metodo. Metljak zato govori o odnosnem razumevanju 
ČVT (Metljak 2009). O tem govori tudi Kroflič. Predpostavi, da je za ustrezno (pre)vzgojo 
potrebno celovito razumevanje samega vedenjskega pojava ter vzgojnega odnosa, o čemer 
govori v okviru induktivnega vzgojnega pristopa. Ta zajema pristop discipliniranja, 
spodbujanje prosocialnih aktivnosti, vzgojo preko umetnosti in spodbujanje skupinskih 
dejavnosti. Opisani elementi induktivnega vzgojnega pristopa vključujejo dialog (Kroflič 
2011e, str. 219; prim. tudi Kroflič 2011a). Ta je razumljen kot ontološka kategorija, ki 
opredeljuje človekovo bivanje, in ne kot metoda dialoga. V dialogu odraslega z otrokom je 
predpostavljena pripravljenost odraslega, »da se tudi sam nenehno uči – ne le o moţnostih 
spoznavanja učenca in iskanja boljših metodičnih rešitev, ampak tudi o vsebinski tematiki 
dialoga« (Matusov v Kroflič 2013b, str. 55).  
 
 3.2.4. Kognitivni pristop  
Kognitivni pristop oziroma kognitivizem poleg motivacijskega in čustvenega delovanja 
izpostavi pomen človekovih spoznavnih procesov. Od načina, kako posameznik razume in 
doţivlja sebe in okolje, je odvisno njegovo obnašanje oziroma usmerjanje vedenja k 
zastavljenim ciljem (Musek 2003, str. 228).  
Kognitivno delovanje oziroma način doţivljanja in obnašanja posameznika opredeljujejo tako 
kognitivni kot metakognitivni procesi. Kognicija zajema predelavo informacij pri 
44 
 
razmišljanju, delovanju, reševanju problemov in učenju v vseh aktivnostih. Metakognicija 
sproţa vprašanja posameznika o lastnih mislih in odzivih. Pri tem gre tudi za pregled 
storjenega in uravnavanje, ki zajema spreminjanje, popravljanje ali dopolnjevanje narejenega 
(prav tam, str. 228-229; Peklaj 2000, str. 139-141).  
Na oblikovanje kognicij ali miselnih shem pri posamezniku vplivajo atribucije ali 
pripisovanje vzrokov in spoznavni stili posameznika (Musek 2005, str. 93). 
Pripis »ugodnih izidov stalnim, notranjim in univerzalnim razlogom vodi v optimizem« (prav 
tam). Nasprotno posameznikovo pripisovanje neugodnih izidov istim razlogom vodi v 
pesimizem. V situacijah, ko ljudje opazujemo vedenje drugih ljudi, smo veliko bolj nagnjeni k 
pojasnjevanju vedenja z osebnostnimi značilnostmi kot s situacijskimi lastnostmi, ki so veliko 
bolj raznovrstne. Tako drugo osebo prej vidimo kot agresivno in manj kot izzvano od drugih 
(prav tam, str. 93-94). 
Spoznavni stil posameznika predstavlja širšo razseţnost osebnostnega delovanja. Vključuje 
tudi čustveno motivacijsko plat osebnosti. Witkin in sodelavci so pojasnili dva prevladujoča 
sloga. Govorijo o spoznavnem ali kognitivnem stilu odvisnosti in neodvisnosti od polja 
(Witkin in sod. v prav tam, str. 95). Gre za večjo ali manjšo odvisnost od socialnega okolja 
posameznika. Kognitivni slogi, ki opredeljujejo naše kognitivne sheme se ločujejo tudi glede 
na kognitivni tempo posameznika (refleksivnost – impulzivnost), kognitivno proţnost, 
kognitivno kompleksnost in kognitivno širino. Preveč preproste in neproţne kognitivne sheme 
so tiste, ki vodijo v miselno togost in oblikovanje stereotipov. Spoznavna kompleksnost in 
kognitivna širina pa opredeljujeta obravnavanje pojavov z več vidikov (Musek 2005, str. 95).  
»Razlog emocionalnih in drugih psihičnih teţav in motenj v okviru tega pristopa predstavljajo 
zmaličena, izkrivljena zaznavanja in tolmačenja, ki izvirajo iz neustreznih kognitivnih shem.« 
(Prav tam, str. 90) 
Eden izmed prvih kognitivno usmerjenih avtorjev, ki je opozoril na pomen kognitivnih shem, 
je bil Piaget (Musek 2003, str. 237). Poleg njega so za kognitivni pristop pomembni avtorji 
tudi Kohlberg, Bruner in Vigotski.  
Piaget je med prvimi dokazal, da je človekov intelektualni razvoj zelo kompleksen. Pojasnil 
je, »kako se človekov intelektualni razvoj zrcali na vseh področjih njegovega doţivljanja in 
obnašanja« (prav tam, str. 228). Opredelil je zaporedne, pribliţno kronološko opredeljene 
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stopnje razvoja mišljenja in posamezne faze znotraj teh stopenj (Piaget, Labinowicz v 
Marjanovič Umek 2001, str. 27). Stopnje mišljenja določajo miselne sheme, ki so vidne v 
vedenju otroka, in si po Piagetu sledijo v nespremenljivem sosledju od zaznavnogibalne 
stopnje, predoperativne stopnje, stopnje konkretnih operacij ali konkretno logičnega mišljenja 
do formalno operativne stopnje. Razvoj mišljenja Piaget razlaga s tremi miselnimi procesi: 
miselna organizacija (povezava obstoječih spoznanj z novimi), adaptacija (ravnoteţje med 
miselno strukturo in okoljem) in ekvilibracija ali uravnoteţenost. Slednji proces predstavlja 
kognitivno stanje, v katerem je doseţeno ravnoteţje med procesoma, ki sestavljata adaptacijo, 
to je med procesoma asimilacije (vključitve nove izkušnje v ţe obstoječi okvir razmišljanja) 
in akomodacije (spremembe mišljenja glede na nove informacije). Piaget v svoji teoriji daje 
prednost telesnemu razvoju pred spoznavnim. Zrelost je pogoj, da otrok ob spodbudah, ki jih 
je deleţen iz okolja, razvije miselne operacije. Takšen pogled na otrokov razvoj je bil deleţen 
številnih kritik. Glavna izmed njih se nanaša na to, da se v razvoju otroka čaka na čas, ko je 
pripravljen za neko učenje. Raziskave, opravljene v zgodnjih osemdesetih in devetdesetih 
letih, so podale rezultate o spoznavno večji kompetentnosti novorojenčkov in dojenčkov 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 41-45).  
V povezavi s spoznavnim razvojem je Piaget raziskoval tudi moralno presojanje pri otrocih. 
Opredelil je štiri faze moralnega presojanja, ki sovpadajo s štirimi fazami spoznavnega 
razvoja. Stopnje moralnega presojanja si sledijo v zaporedju od amoralne stopnje presojanja 
(otrok nekega dejanja še ni zmoţen oceniti z moralnega stališča), preko egocentrične 
moralnosti (otrok ravna v skladu s svojimi interesi, ne zmore še zavzeti stališča druge osebe), 
sociocentrične ali heteronomne moralnosti (za otrokovo moralno presojo je pomembno 
mnenje in ravnanje drugih oseb) do avtonomne moralnosti (otrok je zmoţen samostojne 
moralne presoje in medsebojnega dogovarjanja). Prednost Piaget daje spoznavnemu razvoju 
pred moralnim, saj pravi, da je za moralni razvoj potrebno, da so pri otroku razvite nove 
logične operacije. Tako šele obvladanje logične operacije reverzibilnosti oziroma obrnljivosti 
(ki je značilna za stopnjo konkretnih operacij) otroku omogoča, da se lahko vţivi v stališče 
drugega in je do njega pravičen. Ugotovitve njegovih raziskav kaţejo, da otroci na stopnji 
predoperativnega mišljenja presojajo moralnost dejanja glede na posledice, kar imenujemo 
moralni realizem. V stopnji konkretnih operacij pa se pojavi moralni relativizem, ko otroci ţe 
upoštevajo namen osebe (Marentič Poţarnik 2003, str. 111, 141-142). 
Psiholog Lawrence Kohlberg je nadaljeval raziskave, ki jih je začel Piaget. Znan je predvsem 
po teoriji razvoja moralne presoje. Sestavil je več zgodb z moralnimi dilemami, v katerih si 
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nasprotujeta zakon oziroma druţbeno pravilo in osebna potreba posameznika. Kohlberga pri 
tem ni zanimal le odgovor, temveč tudi in predvsem način opredeljevanja in sklepanja v 
konfliktnih situacijah (prav tam, str. 111). V njegovi teoriji je razvoj moralnosti povezan z 
razvojem kognitivnih vzorcev in s socialnim učenjem. Model stopenj moralnega presojanja je 
oblikoval na podlagi vrste pedagoških eksperimentov (učenje reševanja etičnih dilem, 
oblikovanje šolske skupnosti in dogovorjenih pravil vedenja), o katerih bomo spregovorili v 
nadaljevanju. Glede oblikovanja moralnega razsojanja je bil prepričan, da se pri otroku 
oblikuje po stopnjah, ki odraţajo »njegove splošne sposobnosti za preseganje začetne 
egocentrične naravnanosti, dojemljivosti za sprejemanje pravil, ki mu jih posredujejo 
pomembni Drugi (avtoritete) in […] sposobnosti razumskega (reflektiranega) dojemanja 
moralnih načel ter odgovornega dogovarjanja o skupinskih moralnih načelih oziroma 
pravilih« (Kroflič 1997, str. 45). V skladu s svojim prepričanjem je oblikoval šest stopenj 
razvoja moralnega presojanja, ki jih je razvrstil znotraj treh nivojev moralnega razsojanja, ki 
so prikazani v nadaljevanju (prav tam, str. 46-50; prim. tudi Marentič Poţarnik 2003, str. 112-
113):  
I. PREDKONVENCIONALNI NIVO MORALNEGA RAZSOJANJA 
1. Stopnja: heteronomna morala 
Na tej stopnji je otrokovo mišljenje egocentrično. Ne razlikuje še med interesi drugih ljudi in 
svojimi lastnimi, kakor tudi ne sprejema moţnosti, da ima vsak posameznik lasten pogled na 
to, kaj je prav in kaj ne. Če upošteva neke zahteve, ki mu jih postavijo drugi, jih upošteva 
zato, ker se boji kaznovanja.  
2. Stopnja: instrumentalno relativistična usmerjenost 
Za otroka na tej stopnji je še vedno značilno individualistično stališče. Otrok na tej stopnji ţe 
ve, da se posamezniki razlikujejo v svojih potrebah. Drugim ljudem tudi dopušča, da 
izpolnjujejo svoje potrebe, čeprav sam še vedno deluje po principu zadovoljevanja lastnih 
potreb in interesov. Osredotoči se namreč na to, kaj lahko z nekim svojim dejanjem doseţe, 
kako lahko sklene na primer neko kupčijo (zamenja nek predmet za drugega).  
 
II. KONVENCIONALNI NIVO MORALNEGA RAZSOJANJA 
3. Stopnja: usmerjenost k vzajemnim medosebnim odnosom, pričakovanjem in 
prilagajanju 
Na tej stopnji so pomembni medosebni odnosi, zlasti v skupini, v kateri ţivimo, na katero 
smo navezani, zato teţimo k odobravanju s strani drugih. Ţelimo zadostiti njihovim 
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pričakovanjem, vodi nas tudi ţelja, da nas drugi vidijo kot dobre. Pomembni so dogovori, 
strinjanja, zavedanje skupnih čustev. To tudi premaguje individualne interese. Na tej stopnji 
lahko govorimo o upoštevanju druge osebe oziroma o vţivetju v koţo drugega, vendar pri 
tem še ni zajeta širša perspektiva moralnosti. Presojanje določenih stališč namreč poteka na 
podlagi tako imenovanega zlatega pravila moralnosti, za katerega velja rek »Nikoli ne stori 
ničesar, kar bi ne ţelel, da drugi stori tebi« (prav tam, str. 47). 
4. Stopnja: usmerjenost k upoštevanju pravil družbenega reda in vzpostavitvi moralne 
(za)vesti 
Otrok na tej stopnji slepo sprejema pravila. O smiselnosti zakonov se ne sprašuje. Druţbene 
norme spoštuje tudi, če jih ne razume ali pa se mu zdi, da so v nasprotju z drugimi sprejetimi 
druţbenimi dolţnostmi. Otrok ponotranji stališča sistema, verjame, da je potrebno ravnati v 
skladu z njimi. Poudarjen je imperativ vesti, kar pomeni, da je potrebno prispevati svoj deleţ 
k druţbi. 
 
III. POSTKONVENCIONALNI NIVO MORALNEGA RAZSOJANJA 
5. Stopnja: usmerjenost k družbenemu dogovarjanju in upoštevanju posameznikovih 
pravic 
Na tej stopnji se posameznik zaveda, da imajo ljudje različne vrednote in mnenja, ki so 
večinoma odvisna od njihove socialne sredine. Ugotovi, da so druţbena pravila v bistvu 
dogovorjena in da se jih je potrebno drţati, ker je to za večino najboljša pot. Človek zakonov 
ne sprejema več slepo, ampak o njih razmišlja in jih v primeru, da ugotovi, da so si 
nasprotujoči, skuša izboljšati. 
6. Stopnja: usmerjenost k univerzalnemu etičnemu načelu 
Posameznik iz več moralnih pravil oblikuje splošno etično načelo. Po njem uravnava svoje 
ţivljenje, ne da bi si pri tem pomagal s konkretnimi predpisi in prepovedmi. Posamezni 
zakoni kakor tudi druţbeni dogovori so navadno v veljavi, ker temeljijo na univerzalnih 
moralnih načelih. V primeru konflikta med zakonom in načelom posameznik upošteva 
načelo. Z drugimi besedami: moralno dejanje je tudi dejanje, ki je v nasprotju z obstoječim 
druţbenim zakonom, a je v skladu s samoizbranim moralnim načelom. Kot primere 
univerzalnih etičnih načel lahko navedemo pravičnost, enakost človekovih pravic in 
spoštovanje človekovega dostojanstva. Na tej stopnji se posameznik vzpostavi kot odgovoren 
in avtonomen ali strpen subjekt. 
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Po Kohlbergovem modelu je za posameznikovo moralno razsojanje zelo pomemben premik 
od predkonvencionalne k postkonvencionalni morali (prav tam, str. 49). Da pride do tega 
premika, je v začetku potrebno, da posameznik upošteva moralne norme v smislu da se 
podredi določenim vedenjskim vzorcem. Pozneje pa je pomembno, da posameznik ovrednoti 
določena načela in oblikuje splošno etično načelo. Povedano konkretneje: na stopnji 
konvencionalne morale se pred posameznika postavi zahteva po podreditvi konkretnim 
druţbenim zahtevam, medtem ko se na stopnji postkonvencionalne morale od posameznika 
zahteva svobodno, vendar tudi kritično in moralno odgovorno razsojanje, pri čemer 
posameznik tudi priznava pravice drugih ljudi in jim s tem omogoča neovirano (so)bivanje 
(prav tam). 
Na razvoj moralnega razsojanja pomembno vplivajo drugi (avtoritete), kar je vidno zlasti v 
prvih obdobjih. Kohlberg pravi, da uveljavljanje avtoritet v začetnih obdobjih moralnega 
razsojanja pomaga preseči otrokovo egoistično moralno stališče. Nasprotno za kasnejša 
obdobja moralnega razvoja navaja, da zunanje avtoritete predstavljajo oviro, saj posamezniku 
onemogočajo izgradnjo lastnih stališč in s tem tudi oblikovanje splošnega etičnega načela 
(prav tam, str. 50). Kohlberg pravi, da je razvoj otrokovega moralnega razsojanja in vedenja 
mogoče doseči z vzgojo, ki vključuje urjenje v moralnem razsojanju in moralno odločanje. Pri 
tem je pomembno, da moralna vzgoja ne poteka samo v smislu urjenja moralnega razsojanja 
abstraktnih etičnih dilem. V tem primeru se namreč pojavi razkorak med deontološko in 
odgovorno sodbo, to je med sposobnostjo uvida moralnih načel in dejanskim uresničevanjem 
moralnih načel. Da bi zmanjšal ta razkorak, je Kohlberg oblikoval šolsko skupnost, kjer so 
bili učenci odgovorni za sošolce kot člane skupnosti. Zagovarjal je demokratično sprejeta 
šolska pravila. Od učiteljev je pričakoval, da svoje zahteve utemeljijo z učencem razumljivimi 
racionalnimi argumenti. Pri tem naj bi učencem tudi omogočili, da svobodno sprejmejo tudi 
nasprotujoča stališča. Prav tako skupina naj ne bi bila deleţna negativnih sankcij v primeru, 
da bi ravnala v nasprotju z učiteljevim prepričanjem (prav tam, str. 50-52).  
V eksperimentih s šolami je Kohlberg ugotovil, da je za razvoj moralnega razsojanja 
pomembno upoštevati načelo, da se v skupnosti pravila in modeli reševanja moralnih dilem 
nahajajo eno stopnjo nad trenutno stopnjo večine otrok. Poudarek pri tem je predvsem na 
»razumevanju otrokove argumentacije, saj zunanji vzorci otrokovega moralnega vedenja 
mnogokrat odstopajo od njegovega razsojanja – otrok lahko na zunaj sprejme določena 
pravila skupnosti zgolj zato, da z njihovo pomočjo uveljavi lastno potrebo.« (Prav tam, str. 
53) 
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Podobno kot Kohlberg, ki pravi, da morajo biti pravila morale argumentirana eno stopnjo nad 
trenutno stopnjo otrok, o spodbujanju razvoja otroka, sledenju stopnji nad otrokovo doseţeno 
stopnjo razvoja, govorita tudi Bruner in Vigotski. V tej točki se razhajata s teorijo Piageta, ki 
meni, da je potrebno v razvoju čakati na pripravljenost otroka na posamezno razvojno stopnjo 
in s tem razvoj prepustiti spontanosti. Kot pomemben del razvoja in učenja oba izpostavita 
pomen socialnega konteksta (Marjanovič Umek 2001, 28).  
Jerome Bruner je razvil eno od kognitivnih teorij, ki govori o tem, kako raziskovati otrokovo 
mišljenje. Pravi, da otrok določen problem sprva rešuje na osnovi akcije, nato na osnovi 
slikovne predstavitve, na kar preide na uporabo sistema simbolov. Otrok se na ta način v 
razvoju pomika od enaktivne preko ikonične do simbolične faze. S tem Bruner utemelji 
spiralni model razvoja. Bistvo tega modela je, da je »vsaka raven razumevanja […] veljavna 
in vsebine same po sebi niso 'preteţke', ker je otrok star npr. tri, štiri ali šest let« (prav tam). 
Pomemben del razvoja in učenja predstavljata poučevanje in socialni kontekst. Vendar učenja 
ne omogoča zgolj pripravljenost v razvoju, ampak pripravljenost za učenje nekdo zmeraj uči 
in ne zgolj čaka nanjo, kot je v svoji teoriji predvideval Piaget (Bruner v prav tam). Po 
Brunerju naj bi odrasli problemske situacije predstavili tako, da bi otroci imeli moţnost 
aktivnega raziskovanja, kakor tudi samostojnega odkrivanja povezav med posameznimi pojmi 
ali znotraj predmeta, če gre za šolsko učenje. V njegovi teoriji tako lahko zasledimo pomen 
aktivnega učenja in induktivnega sklepanja (Ayers in Gray 2002, str. 11-12). O načinu 
reševanja problemskih situacij preko katerih otroci dosegajo neodvisnost, pri čemer  so 
deleţni podpore s strani odraslih, Bruner govori v okviru koncepta podpiranja (ang. 
scaffolding) (Wood, Bruner in Ross v Košir 2003, str. 40).  
Lev Semjonovič Vigotski v svoji sociokulturni teoriji razvoja mišljenja meni, da bi učenje 
moralo biti korak pred otrokovim razvojem. Odrasli bi naj spodbujali otrokov razvoj med 
aktualnim, ţe doseţenim in potencialnim razvojem (Marjanovič Umek 2001, str. 28). V 
procesu učenja je med odraslim in otrokom poudarjen dialog. S tem je v okviru socialnega 
učenja pomembna vloga pripisana govoru. Ta otroku omogoča sodelovanje v socialnem 
ţivljenju in spodbuja razvoj njegovega mišljenja. Govor naj bi se oblikoval po naravni liniji v 
prvih dveh letih ţivljenja. Kasneje so zlasti kulturni dejavniki, znakovni sistemi tisti, ki v 
največji meri vplivajo na spoznavni razvoj. Najvišje, abstraktne ravni mišljenja po tej teoriji 
ne moremo razviti, ne da bi bili deleţni poučevanja o abstraktnih pojmih (Vigotski, Luria v 
Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 57). Razvoj mišljenja po Vigotskem predstavlja 
internalizacijo ali ponotranjenje socialnih interakcij. Otrok se najprej sreča z neko obliko 
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vedenja na ravni druţbe in potem še enkrat na psihološki ravni (Vigotski v prav tam). Gre za 
to, da otrok medosebni odnos oziroma druţbeni proces, na primer med staršem in seboj, 
ponotranji kot svoj intrapsihični proces, torej proces, ki se odvija v njegovi duševnosti. Do 
preoblikovanja tega odnosa z druţbene ravni v otrokov notranji proces prihaja na podlagi treh 
faz. Prva faza se odvija do pribliţno otrokovega tretjega leta starosti. V njej otrok v interakciji 
z drugimi usmerja pozornost na predmet, ki je izven njegovega dosega, a ga hkrati potrebuje. 
V drugi fazi, ki v razvoju otroka poteka od tretjega leta starosti naprej, začne otrok podobne 
zahteve ali vprašanja usmerjati nase. Sprva si vprašanja zastavlja na glas, nekje okoli šestega 
leta starosti pa začne dajati navodila sebi vedno tišje. Za zunanjega opazovalca postane 
otrokov samousmerjevalni govor manj popoln in tudi teţje razumljiv. V tretji fazi, ki nastopi 
pribliţno v osmem letu starosti, otrokovega govora, s katerim usmerja svoje dejavnosti, ne 
slišimo več. To ne pomeni, da otrok tega govora ne uporablja več, le prevrednotil se je v 
notranji govor oziroma v tihi dialog s samim seboj. Ta govor naj bi bil otroku v pomoč pri 
reševanju problemskih situacij kakor tudi pri načrtovanju in usmerjanju svojih dejavnosti. S 
tem Vigotski samousmerjevalnemu govoru otroka pripisuje pozitivno vlogo v njegovem 
razvoju. V nasprotju z njim je Piaget ta govor poimenoval egocentrični govor. Uvrstil ga je v 
predoperativno stopnjo otrokovega razvoja. Predstavljal naj bi odraz otrokovega splošnega 
egocentrizma oziroma usmerjenosti na samega sebe. Iz tega je izpeljal tezo, da je egocentrični 
govor pokazatelj otrokovega pomanjkljivega mišljenja, ki naj bi ga na naslednji stopnji 
razvoja izpustil (prav tam, str. 58).  
Temeljna teorija na področju razvoja mišljenja je nedvomno Piagetova spoznavna teorija 
(Berger, Thomas v Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 43), ki je jasno opozorila na 
razliko v mišljenju med otroki in odraslimi. V okviru te teorije je pomembna lastna aktivnost 
v procesu učenja, pri čemer je poudarjena otrokova ţe doseţena stopnja mišljenja (prav tam), 
kar je pomembno tudi pri moralnem razvoju. Otrok je pojmovan kot avtonomen, kot tisti, ki je 
zmoţen sam uravnavati svoje vedenje. Vendar je samoregulacija v okviru Piagetove teorije 
podvrţena zakonitostim biološkega razvoja. Tako v teoriji Piageta zasledimo mnenje, da 
odrasli lahko poskrbijo le za okolje, ki bo v otrokovem mišljenju povzročilo konflikt, ne 
morejo pa vplivati na to, kako bo konflikt reševal otrok (Schunk 2011).  
Govor o spodbujanju razvoja zasledimo v teoriji Brunerja in Vigotskega, ki ju lahko označimo 
kot teoriji konstruktivizma, ki je skladna s filozofijo kognitivizma. Gre za poudarjanje 
notranjih miselnih procesov in s tem za lastno aktivnost posameznika. Pri tem znanje ne 
obstaja neodvisno od tistega, ki spoznava. Doseganje višjih ravni znanja ni pogojeno s 
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starostjo otroka, temveč gre za proces osmišljanja lastnih izkušenj (Marentič Poţarnik 2003, 
str. 17). 
Bruner o spodbujanju razvoja govori v okviru spiralnega modela razvoja in koncepta 
podpiranja, v okviru katerega prihaja tudi do samoregulacije vedenja, medtem ko Vigotski 
spodbujanje razvoja pojasnjuje v okviru območja bliţnjega razvoja, ki pripelje do 
samoregulacije skupaj z razvojem govora. Oba avtorja govorita o spodbujanju razvoja otroka 
na način, da se v razvoju deluje stopnjo nad otrokovo doseţeno stopnjo razvoja. Podobno, kot 
smo ţe omenili, o spodbujanju razvoja otroka govori Kohlberg, ki  pravi, da morajo biti 
pravila morale argumentirana eno stopnjo nad trenutno stopnjo otrok. Hkrati pokaţe, da je za 
moralno ravnanje, za samokontrolo, pomembno odločanje, ki je prisotno v vsakodnevnem 
ravnanju in ne samo na verbalni ravni. 
 
3.2.4.1. Kognitivno-vedenjski terapevtski pristop  
Osnovne predpostavke kognitivno-vedenjskega pristopa so, da so kognitivni procesi osnova 
za razvoj tako prilagojenih kot neprilagojenih oblik vedenja in emocij. Kognitivne procese je 
moč izzvati, proučevati in nanje vplivati. Preko njih je mogoče spremeniti emocije in vedenja 
(Foreyt in Goodrich v Rotvejn Pajič 1997, str. 18). 
S tem pristopom je moţno delovati na ublaţitev trenutnega stresa, predvsem pa na pripravo za 
prilagojene oblike v prihodnje. Pri otrocih je ta pristop usmerjen v »učenje pravilne uporabe 
kognitivnih procesov v različnih problemskih situacijah ter v kontrolo lastnega vedenja« 
(Rotvejn Pajič 1997, str. 19).  
Prvi kompletni kognitivno terapevtski pristop je predstavil Albert Ellis. Govori o racionalno-
emotivni vedenjski terapiji. Ta predstavlja pristop, ki govori o ABC formuli emocionalnih 
motenj. Pri tem A pomeni dogodek, ki aktivira B in predstavlja misli, prepričanja, 
samoverbalizacije ter povzroči C reakcije. Pri tem modelu teţav ne povzročajo dogodki sami 
po sebi, temveč so problematična prepričanja posameznika, ki jih oblikuje v zvezi s temi 
istimi dogodki (prav tam, str. 18). Negativna občutja in vedenje je po tem pristopu mogoče 
spremeniti s tem, da vplivamo na prepričanja posameznika, ki so v ozadju (Košir 2003, str. 
40).  
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Kognitivna terapija je pristop, ki ga je razvil Aaron Temkin Beck. Gre za osredotočnost na 
preučevanje načina, kako posameznik oblikuje svoje izkušnje in kako te iste izkušnje 
interpretira. Pomembno je razlikovanje med dvema vrstama misli. Ene so hotne misli, ki so 
neposredno dostopne. Druge so avtomatske misli, ki jih je »teţko ugotoviti in so tiste, ki 
lahko dolgoročno vodijo v razvoj emocionalnih teţav« (prav tam, str. 40). Te misli izvirajo iz 
kognitivnih shem, ki so osnovane v otroštvu in imajo preko določenih dogodkov vpliv na 
posameznikove predstave o sebi, drugih in zunanjem svetu. Te predstave so lahko 
nerealistične. Zato gre v okviru kognitivne terapije za spremljanje oziroma beleţenje in 
spreminjanje teh misli. Skuša se prepoznati odnos med mislimi, občutji in vedenjem ter 
nadomestiti in spremeniti izkrivljena prepričanja, ki sestavljajo ozadje emocionalnih in 
vedenjskih teţav (prav tam, str. 40-41).  
 
3.3. Značilne lastnosti kognitivno-vedenjskega pristopa 
Do preoblikovanja behaviorističnega pristopa v kognitivno-vedenjski pristop je prišlo zaradi 
vpliva treh faktorjev. Ti so: uporabnost in ugotovitve kognitivne psihologije in pristopa 
procesiranja informacij, razvoj postopkov samokontrole ter razvoj kognitivne terapije 
(Craighead, Meyers in Craighead v Jurišić 1999, str. 25). Pomemben vpliv Craighead pripiše 
tudi Bandurini teoriji socialnega učenja (Meyers, Cohen in Schleser v Košir 2003, str. 40). 
Prav znotraj te teorije so začeli najprej raziskovati samokontrolo in samoregulativne procese, 
čeprav je koncept prisoten ţe v okviru teorije behaviorizma (Košir 2002, str. 197).  
Kognitivno-vedenjski pristop je tisti, ki razširja vedenjsko paradigmo s poudarki, da ima 
vedenje notranje izvore in da prihaja do vzajemnega vplivanja med mišljenjem (kognicijo), 
čustvi in vedenjem (Ayers in sod. v Košir 2002, str. 196). Za ta pristop je značilno, da temelji 
na več modelih in strategijah, ki jim je skupno poudarjanje miselnih procesov posameznika. 
Predstavljamo si ga lahko na kontinuumu, na katerem eni pristopi v večji meri temeljijo na 
behaviorističnih načelih in dajejo poudarek zunanji kontroli nad vedenjem, medtem ko pri 
drugih pristopih najdemo več elementov kognitivne psihologije (Porter v Košir 2002, str. 
196).  
Ključne značilnosti kognitivno-vedenjskih ukrepov, če jih strnemo v tri točke, naj bi bile 
slednje: posameznik sam usmerja svoje vedenje, s čimer pridobi samokontrolo in bolj notranji 
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lokus kontrole; posameznik se uči po korakih prepoznavati in obvladovati situacije v svojem 
ţivljenju; pogosto so vključeni modeliranje in učenje spremljanja in kontroliranja lastnega 
notranjega govora (Dollard in Christensen v Košir 2003, str. 41). 
Pristopi in modeli, ki jih po Ayersu in sodelavcih vključuje kognitivno-vedenjski pristop so: 
racionalno vedenjska terapija, kognitivna terapija, teorija samokontrole, teorija 
samopoučevanja, trening veščin reševanja problemov in medsebojno reševanje problemov, 
trening odpornosti na stres ter atribucijski trening (Ayers in sod. v Košir 2003, str. 40-41).  
Nekaj izmed naštetih pristopov in modelov smo ţe predstavili v prejšnjih poglavjih. Ostale 
podrobneje predstavljamo v nadaljevanju skozi ukrepe oziroma tehnike kognitivno-
vedenjskega pristopa.  
 
3.3.1. Tehnike kognitivno-vedenjskega pristopa 
Znotraj kognitivno-vedenjskega pristopa se uporabljajo različne tehnike, katerih namen je 
učenje usmerjanja vedenja. V okviru vedenjskega pristopa so značilni ukrepi samoregulacije 
vedenja predvsem oblikovanje vedenja, vedenjske pogodbe, ekonomija ţetonov, ugašanje in 
»time out« (Ayers in sod., Crane in Hill, Porter v Košir 2002, str. 196). Ukrepi znotraj 
kognitivizma, ki se kombinirajo z naštetimi vedenjskimi ukrepi, so osredotočeni na 
spreminjanje mišljenja. Gre za spremembe prepričanj, stališč, pričakovanj, atribucij, kakor 
tudi zaznavo samoučinkovitosti (Ayers in sod. v prav tam). 
L. Rotvejn Pajič poleg tehnik pogojevanja med vedenjske tehnike prišteva tudi relaksacijo, 
učenje po modelu, trening asertivnosti, izpostavljanje, samoopazovanje, načrtovanje 
aktivnosti in igro vlog. Med kognitivne tehnike uvršča tehnike samoinštrukcij, tehnike 
reševanja problemov, imaginacijo in kognitivno restrukturacijo. Je mnenja, da se navedene 
tehnike v praksi ne ločujejo strogo na vedenjske in na kognitivne, ampak se prepletajo, 
dopolnjujejo in naj bi se individualno prilagajale posameznikom (Rotvejn Pajič 2001, str. 83). 
V nadaljevanju podrobneje predstavljamo tehnike kognitivno-vedenjskega pristopa po 
navedeni delitvi L. Rotvejn Pajič.  
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Tehnike pogojevanja zajemajo pozitivno (nagrajevanje – ţetoniranje) in negativno 
ojačevanje in kaznovanje. Te tehnike smo predstavili v podpoglavju o vedenjskem pristopu, 
kjer smo jih povezali predvsem z delom Skinnerja.  
Pri teh tehnikah gre za postopno oblikovanje vedenja ali tudi »postopno pribliţevanje« cilju. 
Novo učenje vedenja utrjujemo na način, da opredelimo končno ţeleno vedenje, začetno 
vedenje, vmesne stopnje oblikovanja vedenja in da izberemo primerno nagrado (Kriţnik 
Novšak 2007, str. 81).  
Trening asertivnosti je poimenovan tudi kot trening samopotrjevanja. Pri tem gre predvsem 
za premagovanje teţav s strahom. S treningom asertivnosti naj bi se posamezniki naučili 
»izraziti 'se postaviti zase' na ustrezen način, da opustijo bodisi agresivne bodisi pasivno-
defenzivne [tj. obrambne] interakcije z drugimi« (Kriţnik Novšak 2007, str. 89). Nov  način 
komuniciranja je mogoče doseči s tem, da posameznika učimo izraţati svoja čustva iskreno in 
neposredno, pri čemer oblikuje sporočila drugim na način, s katerim pove tudi, kaj od njih 
pričakuje; spontano izraţati pohvalo in naklonjenost; podati kritiko in nestrinjanje na način, ki 
je druţbeno sprejemljiv (prav tam, str. 89-90).  
Ščuka asertivnost opredeljuje kot nov način sporazumevanja, ki ga povezuje z 
demokratičnimi spremembami v druţbi in s prevzemom odgovornosti. Je mnenja, da ta način 
komuniciranja presega vedenjske vzorce preteklih generacij, ki so za današnje razmere preveč 
togi in so bili formulirani po načelih »mora se«, »treba je«, »kaj bodo rekli ljudje«, »zaradi 
ljubega miru« itd. Če pričakujemo od otrok in mladostnikov odgovornost, jih moramo kot 
odrasli po mnenju avtorja nagovarjati na demokratičnost. Zato naj bi bila asertivnost, ki jo 
pojmuje kot srednjo pot med poniţnostjo in agresivnostjo, uporabna za vse otroke oziroma 
učence, razširiti bi jo bilo treba tudi na vse pedagoške sluţbe v Sloveniji in na vse starše. Po 
mnenju avtorja gre za sposobnost oziroma znanje, kako se postaviti zase, zagovarjati lastno 
mnenje, zavzemati se za nekaj, potegovati se za lastne pravice, vendar brez nasilja, s 
spoštljivim odnosom do drugačnosti drugega in do njegove svobode (Ščuka 2006, str. 1-2). 
Otrokov način komuniciranja z avtoritetami določa ali avtoriteta zanj predstavlja strah, 
povzroča zavračanje, ali pomeni, da je otrok v vlogi svetovalca. Da bi se otrok naučil 
asertivnega načina komuniciranja, je pomembno, da ostane meja med staršem in otrokom 
jasna. Starši naj ne bi rušili osebnostne nedotakljivosti otrok. V odnosu do otroka naj bi 
delovali tako, da bi izkazovali empatijo, strpnost in dobre namene. V kolikor do otrok delujejo 
zaščitniško, jih skušajo zadrţati »v vati«, vzdrţujejo njihovo odvisnost (prav tam, str. 10). 
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Nasprotno asertivnost kot način sporazumevanja vključuje predvsem enakopravnost. Zato je 
pomembno, da posameznik v procesu komuniciranja ozavesti dogajanje in s pomočjo 
povratnih sporočil od sogovornika izve, ali je njegovo razumevanje drugega pravilno. Pri tem 
ni pomembno le ozaveščanje besednega, temveč tudi nebesednega sporočanja, ki zajema 
doţivetja, spoznanja in čustva posameznika (prav tam, str. 3-7).  
Pomen neverbalne komunikacije v okviru asertivnosti zagovarjata tudi Canter in M. Canter 
(Porter v Košir 2003, str. 26-27). Avtorja govorita o asertivnosti znotraj pristopa asertivne 
discipline, za katero je značilna visoka stopnja kontrole odraslega. Prav zaradi dominantnosti 
odraslega, zato, da starš vzpostavi red v primeru neprimernega vedenja, avtorica L. Porter (v 
prav tam) ta pristop uvršča med tiste, pri katerih gre za postavljanje meja. Vendar asertivnosti 
po Canter in M. Canter ne moremo razumeti le znotraj opredelitve L. Porter. Po ugotovitvah 
C. Weinstein (v Košir 2003, str. 27) naj bi se ob spremembi prevladujoče paradigme 
samoregulacije od vedenjske k bolj kognitivno usmerjeni spremenil tudi pristop asertivne 
discipline obeh Canterjev, in sicer naj bi postal bolj demokratičen, s privzeto bolj kognitivno 
perspektivo.  
Povečevanje samokontrole oziroma tehnika samoinštrukcij je tehnika, ki izpostavi pomen 
govora kot notranjega orodja mišljenja, pomembnega za reševanje problemskih situacij. Pri 
tem izpostavi, »da so čustva in vedenje pod vplivom notranjega govora« (Rotvejn Pajič 2004, 
str. 137), ki ga posameznik ponotranji na osnovi lastnih izkušenj in povratnih informacij iz 
okolja. Tehnika temelji na raziskavi Lurie in Vigotskega, v kateri preučujeta odnos med 
govorom, mišljenjem in vedenjem (glej podpoglavje 3.2.4 Kognitivni pristop). Avtorja 
menita, da je razvoj samokontrole postopen proces (prav tam). Prve terapevtske programe, ki 
so zajemale samoinštrukcije, sta izdelala Meichenbaum in Goldfried. Cilj teh programov je 
bil, da bi otroci bolje kontrolirali svoje vedenje in pravilno ravnali na podlagi uporabe 
verbalnih samonavodil in notranjega govora, da bi odpravili pomanjkljivosti v razumevanju 
situacij in da bi vzpodbujali otroke k nagrajevanju za primerno vedenje (Meichenbaum in 
Goldfried v Rotvejn Pajič 2004, str. 138). Tovrstni programi so zasnovani na način, da odrasel 
otrokom predstavlja model, ki se sooča z določenim problemom. Z ovirami se sooča namerno, 
da bi otroku pokazal moţne strategije spoprijemanja z njimi. Pri tem glasno razmišlja in 
pojasnjuje korake postopnega reševanja nalog. Pomembno je, da model le nakazuje pot 
reševanja problema in ne daje konkretnih navodil (prav tam). 
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Načrtovanje aktivnosti je tehnika, povezana s prejšnjo tehniko samokontrole. Z 
načrtovanjem aktivnosti krepimo občutek samokontrole. Gre za časovno načrtovanje 
aktivnosti. Dobra organizacija je pomembna, saj naj bi se ljudje, ki so dobro organizirani, 
imajo svoje načrte, sledijo zastavljenim ciljem, manj vznemirjali in bili posledično bolj 
zadovoljni sami s seboj (Kriţnik Novšak 2007, str. 89). 
Trening socialnih veščin zajema spretnosti, ki vodijo do pozitivnih interakcij z drugimi in s 
katerimi posameznik dosega tudi osebno pomembne cilje, recimo prijateljuje z drugimi. Za 
dobre socialne veščine velja, da je vsebina sporočila izrečena v medsebojnem odnosu, pri 
čemer je pomemben tudi način posredovanja sporočila. Posameznik se socialnih veščin uči 
predvsem s pomočjo dveh tehnik. To sta igra vlog, v kateri posameznik opazuje in vadi 
primerne spretnosti, in modeliranje (prav tam), ki smo ga opisali kot metodo učenja po 
modelu, ki ga je osnoval Bandura (glej podpoglavje 3.2.2. Socialno kognitivna teorija).  
Tehnika reševanja problemov predstavlja tehniko, preko katere se otroci naučijo 
učinkovitega odzivanja v za njih teţavnih situacijah. D'Zurilla in Goldfried govorita o modelu 
reševanja problemov, ki poteka skozi naslednjih pet stopenj (D'Zurilla in Goldfried v Ayers in 
Gray 2002, str. 44; prim. tudi Jurišić 1999, str. 67):  
1. orientacija ali identificiranje problema; 
 2. definicija in opis problema, ki vključuje asertivno sporočanje motečega vedenja; 
 3. generiranje moţnih rešitev; 
 4. sprejemanje moţnih odločitev; 
5. evalvacija rešitev. 
Teţava pri učenju problemskih situacij po B. Jurišić nastane, kadar posameznik razpolaga le z 
malo moţnostmi za reševanje le-teh. »Otroci z vedenjskimi motnjami pogosto ne zaznavajo 
istega števila ali tipa vedenjskih moţnosti kot drugi in pogosteje je njihovo mišljenje bolj 
togo.« (Jurišić 1999, str. 62) Ena od moţnih razlag tega naj bi bila, da »ljudje izbirajo tiste 
vedenjske vzorce, ki si jih najlaţje zapomnijo« (Tuersky, Kahneman v prav tam). To naj bi 
bili  tisti dogodki, ki so jih spremljale najmočnejše čustvene reakcije, ali pa so se pojavljali 
najpogosteje. S tem se po mnenju avtorice poveča verjetnost, da se bo otrok, ki je videl druge 
ljudi reševati problemske situacije z uporabo nasilja, spomnil prav te rešitve, ko se bo sam 
srečal s problemom. Druge rešitve se otrok preprosto ne bo spomnil. To naj bi pojasnilo 
ponavljajočo izbiro nesprejemljivih vedenj navkljub kaznovanju. Zato naj bi spodbujali 
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otrokovo prilagojeno vedenje in samostojno iskanje najustreznejše rešitve problema. Na ta 
način naj bi otroci posamezne rešitve raje in večkrat uporabili, saj bo rešitev njihova lastna in 
jim ne bo vsiljena od zunaj od avtoritet (Jurišić 1999, str. 62).  
Kognitivna restrukturacija je tehnika, ki zdruţuje Beckov kognitivni in Ellisov racionalno-
emotivni terapevtski pristop ter trening samoinštrukcij po Meichenbaumu (Ayers in Gray 
2002, str. 45; Rotvejn Pajič 1997, str. 19). V okviru te tehnike gre za ugotavljanje sistemov 
prepričanj, ki v različnih okoliščinah vplivajo na vedenje. Predvsem gre za ugotavljanje 
negativnih ali zgrešenih idej otrok ali iracionalnih prepričanj, ki vplivajo na njihovo vedenje. 
Cilj tehnike je s spremembo ali modifikacijo idej doseči spremembo vedenja (Ayers in Gray 
2002, str. 45). Prepričanj se naučimo postopoma, ko se reakcija okolja večkrat ponovi. Gre za 
to, da sprejmemo odzive drugih na naše vedenje in v skladu z njimi oblikujemo podobo o sebi 
(Jurišić 1999, str. 30-31). 
Imaginacija je tehnika, ki se pogosto povezuje s tehniko relaksacije in tehniko dihanja v 
primeru soočanja s strahom ali stresom. Nadaljnje je za uspešno soočenje z anksiozno ali 
stresno situacijo pomembno demonstriranje ţelenih strategij vedenja, ki jih otrok kasneje 
imitira in se s tem postopno izpostavlja v situacijah, ki so zanj ogroţajoče (Rotvejn Pajič 
2001, str. 85). Sklepamo lahko, da gre pri imaginaciji za predstavo posameznika o tem, kako 
se uspešneje znajti v določeni situaciji oziroma kako v določeni situaciji nastopiti bolj 
samozavestno.  
 
3.3.2. »ParentManagmentTraining« 
Avtorja Janjušević in Rotvejn Pajič izpostavita, da je s kognitivno-vedenjskim pristopom 
mogoče spreminjati otrokovo moteče vedenje (Janjušević 2007; Rotvejn Pajič 2001).  Motnje 
vedenja so sicer povečini opredeljene kot disfunkcija otroka, vendar pri učinkovitem 
terapevtskem pristopu naj ne bi »zanemarili recipročnih in kompleksnih odnosov v celotnem 
sistemu otrok – starši – druţina – širše socialno okolje« (Hill in Maughan v Janjušević 2007, 
str. 176). Pomemben del »vsake terapevtske intervencije o naravi motnje naj bi tako bila 
psihoedukacija staršev in otroka« (Janjušević 2007, str. 176). Namen je predvsem pomagati 
staršem, da z razumevanjem pristopijo k otroku, ki se moteče vede. Starši naj bi ozavestili, da 
otrok ni notranje slab, ampak ima le slabe navade (prav tam).   
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V zahodnem svetu je eden izmed najbolj razširjenih pristopov, ki v obravnavo motenj vedenja 
vključuje starše in ima empirično določeno mero učinkovitosti pri obravnavi eksternaliziranih 
motenj, »ParentManagmentTraining - PMT« (Kazdin v Janjušević 2007, str. 176).  
»Osnovno izhodišče PMT je, da vedenjski problemi v domačem okolju nenamerno nastajajo 
in se vzdrţujejo zaradi neprimernih interakcij med starši in otrokom.« (Prav tam, str. 176)  
Pristop »PMT vključuje vrsto postopkov, s katerimi se starši učijo, kako lahko spreminjajo 
vedenje svojega otroka v domačem okolju«. (Prav tam) Starši se učijo prepoznavanja, 
opazovanja in beleţenja vedenja, podajanja bolj jasnih in s tem učinkovitejših navodil, 
pozitivnega in negativnega ojačevanja, uporabe time-outa, tehnike reševanja problemov, 
sklepanja kompromisov, uporabe graje (prav tam, str. 177). 
PMT ima več različic. Skupne značilnosti so, da se izvaja na način srečevanja terapevta s 
starši. Terapevt uči starše specifičnih postopkov za spreminjanje interakcij z njihovim 
otrokom, starši pa naučeno preizkušajo doma in o tem poročajo na naslednjih srečanjih. Preko 
posameznih iger vlog naj bi starši imeli tudi moţnost opazovati in vaditi uporabo posameznih 
tehnik. Na učinkovitost PMT naj bi imeli vpliv različni dejavniki. Poglavitni izmed njih naj bi 
bil usposobljenost terapevta (prav tam, str. 176-177). 
Janjušević navaja, da se »PMT največkrat izvaja s starši otrok, starih do 10 let« (prav tam). 
Pri tem pravi, da raziskave potrjujejo pozitivne učinke teh treningov. Pri tem se sklicuje na 
Kazdina, ki navaja, da treningi doseţejo spremembo otrokovega vedenja. Vzporedno s tem 
govori o spremembi pogleda staršev na otroka. V celoti gledano naj bi se pomembno 
izboljšala kvaliteta ţivljenja v druţini. Vendar teh ugotovitev PMT v tolikšni meri ne 
potrjujejo raziskave PMT, opravljene z mladostniki (Kazdin v Janjušević, str. 178). 
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4. ANALIZA KOGNITIVNO-VEDENJSKEGA PRISTOPA K OBRAVNAVI ČVT  
V tem poglavju najprej predstavimo, kako je vzpostavljanje odgovornosti in avtonomije 
posameznika opredeljeno znotraj kognitivno-vedenjskega pristopa. Ugotavljamo v kolikšni 
meri omenjeni pristop sledi ideji inkluzije, ki predpostavi sprejetje različnosti. Pri tem 
pojasnjujemo, kje je po kognitivno-vedenjskem pristopu izvor ČVT.  
Aktivno vlogo posameznika in razvoj njegove samokontrole poudarita tako kognitivno-
vedenjski pristop kot humanistična psihologija, ki govori o samoaktualizaciji posameznika. 
Razlika med pristopoma je v tem, da odrasel v okviru kognitivno-vedenjskega pristopa 
ohranja bolj avtoritativno vlogo (Ashman in Conway v Košir 2003, str. 42). Po mnenju K. 
Košir to ne preseneča, saj »koncept avtonomije kot svobode posameznika, da prosto izbira 
oblike vedenja, namreč nasprotuje determinizmu vedenja kot osnovnemu behaviorističnemu 
konceptu« (prav tam, str. 56). 
Avtoritativna vloga odraslega, razumljena v okviru kognitivno-vedenjskega pristopa, je tista, 
ki ovira vzpostavitev odgovornosti in avtonomnosti pri otroku. V okviru tega pristopa gre pri 
tem za postavljanje meja, za asertivnost in s tem za sklicevanje na druţbeno opredeljene 
norme.  
V nasprotju s kognitivno-vedenjskim pristopom Medveš kot sredstvo posameznikove 
samoregulacije izpostavi pomen socialnih odnosov. Meni, da vsakokratna druţbena situacija 
določa, v kolikšni meri je posameznik vključen v neko situacijo. V zvezi s tem omenja 
čustvene in motivacijske dejavnike socialnega okolja. Za moralno razsojanje je poleg 
racionalnega razmisleka pomembna empatija. Tako postane pomembna osredotočenost nase 
in na druge. Pomembna je komunikacija z vrednoto in ne le racionalno vţivljanje 
posameznika v poloţaj drugega (Medveš 2007, str. 22-24). Tisto, kar umanjka klasičnemu 
kognitivističnemu pristopu, je po mnenju Boekartsa in Kuhla empatija in s tem vstop v dialog 
z drugim (Boekarts in Kuhl v prav tam, str. 26-27). Če ob tem upoštevamo še racionalne 
argumente, bi naj proces oblikovanja posameznikove moralne in socialne samopodobe znotraj 
kognitivno-vedenjskega pristopa bil uspešnejši. Ob vsem tem je potrebno tudi upoštevati, da 
je temelj spodbujanja samoregulacije aktivno sodelovanje otroka. Pri tem ne gre za umikanje 
odrasle osebe, saj vzgoja navsezadnje predstavlja asimetričen proces, ki predstavlja pot k 
samoregulaciji, k stanju, v katerem otrok postane enako odločujoč kot odrasli. V večji meri 
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gre za izpeljavo procesov vodenja, ki temelji na močni participaciji otroka. Odrasli naj bi v 
vzgoji prispevali s sodelovanjem pri postavljanju ciljev, medtem ko naj bi iskanje strategij 
prepuščali otrokom (prav tam, str. 16-17,-26-28). S tem se pribliţamo opredelitvi podobe 
otroka kot bogatega zmoţnega bitja in tudi opredelitvi vzgoje v okviru induktivnega 
vzgojnega pristopa (Kroflič 2007a, 2011c). Otrok v okviru tega pristopa zavzema aktivnejšo 
vlogo, pri čemer so pomembni tudi odzivi okolja, zaradi česar je pomembno graditi kulturo 
skupnosti. S tem se strinja tudi A. Kobolt, ki je mnenja, da so odzivi okolja lahko tisti, ki 
»bistveno onemogočijo učinkovito samoregulativno premagovanje razvojnih nalog, zlasti če 
mlad človek v okolju ne dobi zadosti podpore« (Kobolt 2008c, str. 77). 
Problem kognitivno-vedenjskega pristopa z vidika avtonomnosti in odgovornosti 
posameznika se izkaţe v tem, da avtonomije in sprejema odgovornosti ne predvidi ţe za 
najmlajše otroke. S tem je tudi oteţeno sprejemanje različnosti, kar je značilnost 
inkluzivnosti.  
Kognitivno-vedenjski pristop pri obravnavi ČVT ne zajame dogovornega reševanja teţav, saj 
vzrok za ČVT vidi v posamezniku in v spodbujenosti s strani okolja (kar je značilno za 
behavioristični pristop) ali v »kognitivni motnji« posameznika (kar je značilno za 
kognitivizem), zagovarja pa tudi pravilnost miselnih procesov (Maras in Kutnik v Metljak 
2010, str. 230-231). Ta pristop sicer, kot smo prikazali s teorijo Piageta in Kohlberga, presega 
otrokovo egocentrično naravnanost, vendar otroka predvsem navaja na spoštovanje druţbenih 
norm in predpostavlja ubogljivost. Tudi teorija Vigotskega zajame predvsem ponotranjenje 
pravil. Pomoč v okviru kognitivno-vedenjskega pristopa je tako veliko bolj usmerjena na 
otroka, na zmanjševanje njegovih primanjkljajev, kot na spreminjanje pogojev v okolju. 
Tovrstna pomoč je podprta z načinom asertivnega komuniciranja, v okviru katerega naj bi šlo 
za zavzemanje za svoje potrebe in spoštovanje tujih. Gre za metodo, ki se je je mogoče 
priučiti. Vprašanje pa je, ali je ta metoda res učinkovita v vseh raznovrstnih ţivljenjskih 
situacijah. In ali zares omogoča dialog med dvema osebama. Predpostavi sicer enakovredno 
komunikacijo otrok in odraslih, a hkrati govori o postavljanju meja. S tem nakazuje na to, da 
gre pri tem načinu komuniciranja za sklicevanje na pravila druţbeno sprejemljivega vedenja, 
predvsem na posameznikove pravice, odrasel pa lahko v tovrstni komunikaciji v konfliktu  z 
uporabo »jaz« sporočil tudi izkoristi svojo vzgojno premoč (Kroflič 2003b). Za vzpostavitev 
dialoga in inkluzivno obravnavo otrok pa je pomembno, da imajo udeleţenci v pogovoru 
priloţnost, da zagovarjajo lastna mnenja in izpostavijo za njih pomembne teme in so pri tem 
slišani in sprejeti. Dialog v tem smislu zajame človeško nujnost, srečevanje in sobivanje z 
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drugimi ljudmi. V takem načinu komuniciranja tudi odrasel prizna, da se lahko uči od otroka 
in da lahko ţe majhni otroci povsem enakovredno komunicirajo, v kolikor jim omogočimo 
primerne načine izraţanja. Te predstavlja predvsem umetnost, še posebej v najzgodnejšem 
obdobju, ko govorne funkcije še niso docela razvite.  
Za inkluzivno naravnanost vzgoje je zato pomembno prepletanje diskurza pravic, 
pedagoškega diskurza in diskurza demokratizma. Pomembno je, da otroku priznavamo 
pravico do izraţanja, ga sprejmemo in spodbujamo njegovo razmišljanje, ki je lahko drugačno 
od našega. V primeru motečega vedenja je pomembno, da priznavamo svojo soudeleţenost in 
pri reševanju problema zavzemamo stališče, da smo vsi odgovorni za neko dogajanje. V 
nasprotju s tem v okviru kognitivno-vedenjskega pristopa zasledimo sicer diskurz pravic, a so 
otrokove zmoţnosti izraţanja znotraj tega pristopa omejene. Otroka se v primeru motečega 
vedenja poskuša spodbuditi k temu, da sprejme obstoječa pravila primernega druţbenega 
ravnanja, njegovo drugačno razmišljanje pa ni obravnavano kot morebitna nujnost sprememb 
ustaljenih druţbenih ravnanj v primeru, ko gre za ravnanja, ki izvirajo iz konvencionalnih 
ravnanj.  
Velikokrat se za moteče vedenje predpostavlja tudi, da so krivi starši, ki ne vedo, kako 
vzgajati. Tako se poleg psiho-medicinskega izraţa tudi profesionalni diskurz. Strokovnjaki v 
tem primeru namreč zavzamejo vlogo tistih, ki vedo, kako je potrebno ravnati v določenih 
situacijah. Pri tem gre za integracijo, v okviru katere se vzpostavlja nadzor nad sprejemljivimi 
oblikami vedenja in čustvovanja. Povedano drugače gre v okviru kognitivno-vedenjskega 
pristopa za prilagoditev vedenja glede na predpostavljene druţbene norme. Takšno 
razumevanje motečega vedenja teţko privede do odgovornosti otrok za posledice svojega 
ravnanja, ki jo starši in strokovni delavci tako zelo pričakujejo od otrok in mladostnikov. Vsa 
odgovornost, ki jo s tem pristopom vzbujamo, je vezana na dosledno upoštevanje od zunaj 
postavljenih (druţbenih) pravil. Odgovornost, ki jo predpostavljata koncepta avtonomije in 
empatije, pa ne poteka iztrgano iz socialnega konteksta, temveč v vsakokratnih druţbenih 
okoliščinah, ki so raznovrstne in terjajo vedno znova različne (in ne konformne) odzive.  
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III. EMPIRIČNI DEL 
5. PREDSTAVITEV PILOT PROJEKTA »POMOČ DRUŢINAM VZGOJNO 
ZAHTEVNIH OTROK« 
Pilotski projekt »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok« je organizirala ena izmed 
organizacij v Ljubljani, ki se ukvarja s svetovanjem posameznikom in druţinam. Projekt je 
potekal v sodelovanju te organizacije z Mestno občino Ljubljana. Temeljil je na kognitivno-
vedenjskem pristopu, to je na tehnikah, s katerimi lahko spreminjamo moteče vedenje otrok. 
Ciljna skupina, ki ji je bil projekt namenjen, so bili odrasli, ki so se srečevali s predšolskimi in 
osnovnošolskimi otroki do konca druge triade, ki so kazali in razvijali značaje povezane s 
socialnimi, čustvenimi in vedenjskimi motnjami (Interno gradivo projekta Pomoč druţinam 
vzgojno zahtevnih otrok).  
V projekt »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok« so bile vključene tri osnovne šole in 
dva vrtca v Ljubljani (prav tam).  
Vključeni smo bili v projekt, ki je potekal na eni izmed ljubljanskih osnovnih šol. Projekt je 
potekal v okviru desetih srečanj v obdobju treh mesecev, od oktobra do decembra 2009. 
Vodja projekta (v nadaljevanju VP) je bil po izobrazbi sociolog in geštalt terapevt, izvajalec 
projekta (v nadaljevanju IP), ki je tudi vodil srečanja, je bil po izobrazbi psiholog in 
vedenjsko-kognitivni terapevt. V projekt so bile vključene štiri matere in šolska svetovalna 
delavka (v nadaljevanju ŠSD), po izobrazbi pedagoginja. Na sedmem srečanju sta svoje 
mnenje podali tudi dve od treh učiteljic, ki so bile razredničarke otrok, katerih matere so bile 
vključene v program. Starši so se v projekt vključili prostovoljno, na podlagi povabila ŠSD. 
ŠSD je k sodelovanju vabila starše tistih otrok, ki so jih predlagali učitelji. Otroci staršev, ki 
so bili vključeni v projekt, so bili vsi fantje, stari 10 let.  
Osnovni namen pilot projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok« je bil odraslim 
pojasniti, kako otroci, ki kaţejo in razvijajo značaje, povezane s socialnimi, čustvenimi in 
vedenjskimi motnjami, čutijo, mislijo in delujejo, in starše naučiti ustreznih principov in 
tehnik, potrebnih za učinkovito delo z otroki (Interno gradivo projekta Pomoč druţinam 
vzgojno zahtevnih otrok).  
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Cilji projekta so bili (prav tam): 
- usposabljanje odraslih za pravilno ravnanje z otroki, ko se ti pritoţujejo, ţalijo druge, 
imajo teţave s higieno, prehrano in podobno; 
- pomoč odraslim pri preprečevanju agresivnega vedenja otrok; 
- učenje odraslih prepoznavati in razvijati prosocialno vedenje otrok; 
- usposabljanje odraslih za pravilen pristop in spodbujanje otrok k razvoju zdrave 
osebnosti. 
 
Teme, s katerimi so se starši seznanili tekom projekta, so bile (prav tam):  
- pomen definiranja, opazovanja in beleţenja otrokovega neţelenega vedenja in 
izdelava načrta za njegovo spremembo; 
- pomen in vloga tehnike učinkovite uporabe pozitivnih spodbujevalcev za spremembo 
otrokovega neţelenega vedenja in njena uporaba v praksi; 
- pomen in uporaba tehnik »time outa« in ignoriranja; 
- tehnika postopnega oblikovanja otrokovega ţelenega vedenja in tehnika izdelave 
načrta šolskega programa; 
- postopki staršev v primeru, ko se otrok laţe, krade ali izostaja od pouka; 
- učinkovita uporaba tehnike grajanja; 
- tehnika učinkovitega sklepanja kompromisov.  
 
Dejavnosti, ki so se odvile v projektu so zajemale (prav tam):  
- predavanja za starše glede različnih tehnik ravnanja v vsakodnevnem ţivljenju z otroki 
(predavanja so se nanašala tudi na vzgojo in sorojence ter partnerstvo in starševstvo); 
- pogovor o vsakodnevnih teţavah otrok, ki so jih izpostavili starši, ter poročanje o 
uporabi tehnik doma; 
- srečanje staršev z učitelji. 
Srečanja so se odvijala najprej v terapevtski sobi organizacije, ki je vodila projekt, kasneje pa 
so se na ţeljo staršev odvijala v osnovni šoli. Na začetku so srečanja vključevala teoretični del 
oziroma razlago, ki je staršem po mnenju vodje projekta zagotavljala razumevanje vsebine 
delavnic, tehnik (pohvale, ţetoniranje, ignoriranje, time-out, uporaba kazni) in veščin 
(asertivnost), potrebnih za delo z otrokom. Poudarek srečanj je bil na praktičnem izvajanju 
vaj, ki so vključevale predvsem metodo igre vlog in modeliranje. Starši so tekom projekta 
prejeli več pripomočkov v obliki delovnih listov, kart, obrazcev in zloţenk, ki so jim bili v 
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pomoč za izvajanje programa doma. Med pripomočki so, recimo, bili obrazec za tedensko 
opazovanje otrokovega vedenja, vprašalnik za prepoznavanje otrokovih lastnosti, izdelava 
načrta opazovanja otrokovega vedenja itd. 
 
6. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Raziskovalni problem je vezan na eno izmed osnovnih šol v Ljubljani. Nanaša se na izvedbo 
pilot projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok«. V tem projektu je bil uporabljen 
kognitivno-vedenjski pristop kot oblika pomoči staršem znotraj šole pri spreminjanju 
motečega vedenja njihovih otrok, izkazovanju ČVT (Interno gradivo projekta Pomoč 
druţinam vzgojno zahtevnih otrok).  
Zanimalo nas je, kako udeleţenci projekta (starši, ŠSD, VP in IP) »Pomoč druţinam vzgojno 
zahtevnih otrok« vrednotijo kognitivno-vedenjski pristop in iz njega izhajajoče tehnike pri 
obravnavi ČVT in ali so s kognitivno-vedenjskimi tehnikami rešili teţave, ki so jih zaznavali 
pri otrocih oziroma učencih. Pri strokovnjakih (ŠSD, VP in IP) smo izpostavili še dve 
vprašanji. Zanimalo nas je, ali je po njihovem mnenju s pomočjo kognitivno-vedenjskih 
tehnik mogoče doseči vzpostavitev odgovornosti in avtonomnosti pri posamezniku. Prav tako 
nas je zanimalo tudi, ali je v ozadju njihovega razumevanja ČVT moč zaslediti pedagoški ali 
medicinski diskurz.  
Na podlagi dobljenih odgovorov smo skušali tudi ugotoviti, ali je mogoče govoriti o 
usklajenosti kognitivno-vedenjskega pristopa k obravnavi ČVT z idejo inkluzije.  
 
6.1. Kriterij za izbor raziskovalnega problema 
V današnjem času lahko pogosto slišimo, tako od strokovnjakov kot od laične javnosti, da 
moteča vedenja otrok naraščajo, da je takšnih vedenj čedalje več. Ob tem zasledimo veliko 
različnih nasvetov za ukvarjanje z otroki, ki se moteče vedejo. Številni vzgojni priročniki 
kakor tudi članki v revijah staršem ponujajo različne nasvete za vzgojo njihovih otrok. 
Nemalo je tudi televizijskih serij (pri nas poznani »Supervaruška« in »Mali vragci«), ki 
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predstavljajo različne vzgojne prakse. Nasveti za spreminjanje vedenja otrok so velikokrat 
usmerjeni tudi v spreminjanje vedenja staršev.  
Med mnoţico različnih nasvetov je v zadnjem času mogoče zaslediti predvsem tehnike, ki 
izhajajo iz kognitivno-vedenjskega pristopa (time-out, ignoriranje, pohvala, kazni ipd.). 
Miselnost, ki izhaja iz omenjenega pristopa, je v slovenskem prostoru precej propagirana 
(Kroflič 2009). Prisotna je tudi v vsakdanjem ravnanju. To smo opazili pri pogovorih z 
nekaterimi vzgojitelji in učitelji, kakor tudi s starši. Na tem pristopu je temeljil tudi projekt 
»Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok«, pri katerem smo bili soudeleţeni.  
Zato nas je v raziskavi zanimalo, kako je znotraj tega pristopa dojet otrok, ki se po mnenju 
odraslih vede moteče. Zanimalo nas je, kolikšne so moţnosti znotraj omenjenega pristopa, da 
se otrok vzpostavi kot subjekt, sposoben odgovorne in avtonomne presoje in odgovornega 
delovanja, kar naj bi bil osnovni cilj vsakokratnih vzgojnih prizadevanj. 
Da bi pri otroku spodbujali odgovornost, mu moramo dati moţnost glasu, da izrazi svoje misli 
in doţivetja. To je mogoče, kadar se zavzemamo za dialog. V šolskem okolju to pomeni, da se 
zavzemamo za inkluzivno kulturo. Ta temelji na pedagoškem diskurzu, ki ČVT razume kot 
teţavo vseh, ki so vključeni v neko situacijo. Pomeni, da strokovnjaki priznavajo, da se s 
teţavami v ţivljenju srečujemo vsi ljudje. Da so teţave različne in jih je potrebno upoštevati 
tako v šoli kot v vsakdanjem ţivljenju. Uspeh je odvisen od vseh soudeleţenih. V našem 
primeru tako od otroka, vrstnikov, staršev kot od učiteljev in ŠSD.  
Asimilacija temelji na medicinskem diskurzu. V okviru njega so ČVT opredeljene kot teţava 
posameznika. Strokovnjaki odgovornost za moteče vedenje pripisujejo izključno 
posamezniku, ki ga označujejo za teţavnega. Strokovnjaki si v tem primeru lastijo vednost o 
tem, kako je potrebno ravnati s posameznikom. Pravilno ravnanje predpisujejo tudi staršem, 
ki jih vidijo kot krivce za napačno vzgojo. 
Glede na to, da je projekt »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok« potekal tako, da vanj 
niso bili vključeni vsi (poleg staršev in ŠSD v večji meri tudi učitelji, predvsem pa otroci), ki 
so bili del domnevnega motečega vedenja, nas skrbi, da je v ozadju razumevanja 
strokovnjakov prisoten medicinski diskurz. Ta prej spodbuja konformistično podrejenost 
posameznika, kot pa razpira otrokove moţnosti sodelovanja in razvija njegovo osebno 
odgovornost. Zato se nam zdi raziskovalni problem v diplomski nalogi nadvse pomemben za 
pravično izobraţevanje kakor tudi za enakovredno ţivljenje v demokratični druţbi. 
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6.2. Raziskovalna vprašanja  
1.  Kako starši, ŠSD in strokovnjaki (VP in IP) iz projekta »Pomoč druţinam vzgojno 
zahtevnih otrok« razumejo moteče vedenje otrok? 
2.  Kako starši, ŠSD in strokovnjaki (VP in IP) iz projekta »Pomoč druţinam vzgojno 
zahtevnih otrok« ocenjujejo uporabnost kognitivno-vedenjskih tehnik za spreminjanje 
motečega vedenja? Ali starši s pomočjo tehnik rešijo teţave? 
3. Kako starši, ŠSD in strokovnjaki (VP in IP) iz projekta »Pomoč druţinam vzgojno 
zahtevnih otrok« ocenjujejo uspešnost izvedenega projekta? 
4.  Ali so ŠSD in strokovnjaki (VP in IP) iz projekta »Pomoč druţinam vzgojno 
zahtevnih otrok« mnenja, da kognitivno-vedenjske tehnike privedejo do avtonomne in 
odgovorne drţe posameznika? 
5.  Ali je v ozadju razumevanja ČVT pri ŠSD in strokovnjakih (VP in IP) iz projekta 
»Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok« moč zaslediti prisotnost medicinskega ali 
pedagoškega diskurza? 
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7. METODOLOGIJA 
7.1. Raziskovalna metoda 
Raziskava je kvalitativna. Izbrali smo pristop študije primera, pri kateri je uporabljena 
deskriptivna in kavzalno neeksperimentalna raziskovalna metoda (Starman 2013, str. 69-70).  
Z deskriptivno raziskovalno metodo opišemo stanje nekega pojava. S kavzalno metodo pojav 
tudi vzročno pojasnimo, odgovorimo na vprašanje, zakaj je neko stanje takšno, kot je 
(Sagadin 1993, str. 12).  
Študijo primera uporabimo, kadar proučujemo »posamezen primer ali majhno število 
primerov, ki jih med seboj primerjamo« (Mesec 1998, str. 43). Pri primeru gre za proučevanje 
posamezne osebe ali skupine, za katero podamo celovit opis. Navedemo, kaj je značilno za 
posamezen primer in kaj se je dogajalo. Na podlagi tega izpeljemo analizo. Ta predstavlja 
raziskovalni proces, v katerem opišemo proces odkrivanja zakonitosti oziroma značilnosti 
primera (prav tam, str. 45). Glede na namen študije primera je odvisen vidik proučevanja. Ta 
je lahko kvalitativni ali kvantitativni (Flyvbjerg v Starman 2013, str. 70).  
 
7.2. Opis vzorca 
Osnovno šolo, na kateri je potekal pilotni projekt »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih 
otrok«, sem izbrala, ker sem na tej šoli opravljala obvezno študijsko prakso. Večkrat sem bila 
priča individualnim razgovorom ŠSD z otroki ali s starši otrok, tudi s starši in njihovimi 
otroki. V pogovorih so bile velikokrat obravnavane teme motečega vedenja ali reševanja 
konfliktnih situacij. Pri tem mi je bilo zanimivo predvsem to, da je ŠSD znala vzpostaviti zelo 
zaupen odnos in so jo otroci in/ali starši v primeru teţav poiskali sami in prosili za pogovor z 
njo. Ob koncu študijske prakse sem izvedela, da se bo v naslednjem šolskem letu v zvezi z 
motečim vedenjem odvijal nek projekt. ŠSD tedaj še ni imela veliko informacij glede samega 
izvajanja. S ŠSD sva ostali v osebnem stiku. V začetku septembra 2009 me je obvestila, da bo 
na šoli v začetku oktobra istega leta potekal pilot projekt »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih 
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otrok«. S tem, ko me je povabila k sodelovanju, sem izvedela, da bo projekt potekal za starše 
otrok, katerih otroci se moteče vedejo. Povabilu sem se odzvala in sodelovala v projektu.  
Celoten vzorec raziskave je bil izbran namensko. Intervjuvala sem tri matere otrok, ki so 
sodelovale v pilot projektu »Pomoč staršem vzgojno zahtevnih otrok« in tri strokovne 
delavce, to je bila ŠSD (pedagoginja) na osnovni šoli, VP (ki je po izobrazbi sociolog) in IP 
(ki je po izobrazbi psiholog). V intervju nisem zajela ene matere, ki je prav tako bila 
vključena v pilot projekt na tej OŠ in je sodelovanje zavrnila. 
 
7.3. Opis postopka zbiranja podatkov 
Ob zaključku pilot projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok«, konec leta 2009, 
sem staršem v dogovoru s ŠSD omenila, da mislim v zvezi s projektom pisati diplomsko 
nalogo. Takrat sem starše vprašala, če se strinjajo s tem, da mi ŠSD posreduje njihove 
telefonske številke z namenom, da jih bom takrat, ko bom izvajala raziskavo, lahko poklicala 
in z njimi opravila intervju. Kontakte staršev sem od ŠSD prejela aprila 2011. S starši sem 
vstopila v kontakt in do konca julija 2011 izvedla intervjuje z njimi. S ŠSD, VP  in IP sem 
intervjuje opravila kasneje, in sicer do konca leta 2011. Z vsemi udeleţenci projekta sem se 
individualno dogovorila za kraj in čas izvajanja intervjuja. Vsi intervjuji so potekali v 
Ljubljani. S starši sem se sestala pri njih doma ali v lokalu. S strokovnimi delavci, s ŠSD in 
strokovnjakoma iz projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok« so intervjuji potekali 
na njihovem delovnem mestu. Intervju, s katerim sem zbirala podatke, je bil polstrukturiran. 
Poleg vnaprej pripravljenih vprašanj (glej prilogo B), sem intervjuvancem zastavila tudi nekaj 
podvprašanj. Podvprašanja sem postavila intervjuvancem v primeru, če se mi je zdel odgovor 
na določeno vprašanje neizčrpen, ali pa sem zaznala, da ţeli posameznik povedati kaj več na 
določeno temo. Posamezni intervjuji so v povprečju trajali eno uro. S soglasjem 
intervjuvancev sem vse intervjuje posnela na zvočni snemalnik. Po končanih intervjujih sem 
še isti dan naredila tudi transkripcijo intervjujev. 
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7.4. Opis instrumenta 
Podatke sem zbrala s pomočjo polstrukturiranih intervjujev in z zapisi iz odkritega 
opazovanja z delno udeleţbo. 
Odkrito opazovanje z delno udeleţbo je način, pri kateri se raziskovalec vključi v skupino ali 
organizacijo, ki jo namerava opazovati. Udeleţencem predstavi svoj namen in sodeluje pri 
dejavnostih skupine (Mesec 1998, str. 78).  
Polstrukturirani intervju je tisti, pri katerem si raziskovalec vnaprej postavi cilje, ki jih ţeli z 
intervjujem doseči. Poleg tega si vnaprej postavi nekaj bistvenih vprašanj, navadno odprtega 
tipa, medtem ko ostala vprašanja oblikuje sproti med samim potekom intervjuja (Sagadin, 
Drever v Vogrinc 2008, str. 109).  
Za izbiro intervjuja sem se odločila, ker sem menila, da lahko z uporabo te tehnike zberem 
največ podatkov. Intervju je namreč, kot navaja Vogrinc, obojestranski odnos med ljudmi. 
Gre za odnos, ki se vzpostavi navadno med dvema osebama. V tem odnosu niso pomembna 
samo postavljena vprašanja s strani spraševalca in odgovori nanje s strani vpraševalca, ampak 
tudi neverbalna komunikacija, to je vedenje osebe med pogovorom, mimika obraza, ton 
odgovora ipd. Neverbalna komunikacija in socialna dinamika, ki se vzpostavi skozi pogovor 
med spraševalcem in vpraševancem, nam prikaţe pravi verbalni odgovor (Vogrinc 2008, str. 
99-100).  
Vprašalnik za polstrukturiran intervju, ki sem ga pripravila za udeleţence projekta, sem 
razdelila na tri sklope okvirnih vprašanj, in sicer glede: motečega vedenja, kognitivno-
vedenjskega pristopa in izvedbe projekta. Skupno sem pripravila osemnajst okvirnih vprašanj, 
ki so bila odprtega tipa. Od tega so bila štiri vprašanja namenjena vsem udeleţencem projekta, 
tako staršem, ŠSD kot strokovnim delavcem iz projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih  
otrok«. Tri vprašanja so bila namenjena samo staršem. Prav tako so se tri vprašanja nanašala 
samo na ŠSD in strokovnjake iz projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok«. 
Posebej je bilo za ŠSD in starše oblikovanih sedem vprašanj. Eno izmed vprašanj je bilo 
namenjeno zgolj strokovnjakom iz projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok« (glej 
prilogo B).  
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Pred samim začetkom izvajanja intervjuja sem intervjuvancem razloţila svoj namen 
raziskovanja. Zagotovila sem jim, da bom zbrane podatke uporabila izključno za namen 
izdelave diplomske naloge, pri čemer tudi ne bom razkrila njihove identitete. Imena, ki jih 
navajamo v intervjujih, so izmišljena.  
 
7.5. Opis postopkov obdelave podatkov  
Zbrane podatke sem kvalitativno analizirala. Z izrazom kvalitativna analiza po Mescu 
označujemo raziskavo, »pri kateri sestavljajo osnovno izkustveno gradivo, zbrano v 
raziskovalnem procesu, besedni opisi ali pripovedi, in v kateri je to gradivo tudi obdelano in 
analizirano na beseden način brez uporabe merskih postopkov, ki dajo števila, in brez operacij 
nad števili« (Mesec 1998, str. 26). 
Kvalitativna analiza poteka v grobem po naslednjih korakih: »(1) urejanje gradiva, (2) 
določitev enot kodiranja, (3) odprto kodiranje, (4) izbor in definiranje relevantnih pojmov in 
kategorij, (5) odnosno kodiranje in (6) oblikovanje končne teoretične formulacije.« (Prav tam, 
str. 103) 
Vse intervjuje sem posnela z zvočnim snemalnikom, nato sem jih transkribirala (uredila in 
prepisala). Tako urejeni intervjuji so predstavljali izhodiščno besedilo. V nadaljnji analizi 
besedila sem določila enote kodiranja. To sem storila tako, da sem izbrala smiselno 
zaključene dele besedila. Enote kodiranja sem zapisala v tabele in vsakemu empiričnemu 
opisu pripisala pojem. Tehniki, ki sem ju uporabila pri odprtem kodiranju, sta bili neposredno 
poimenovanje in iskanje sinonimov. Posamezne pojme, ki sem jih dobila v postopku odprtega 
kodiranja, sem hierarhično razvrstila v kategorije. Med posameznimi kategorijami sem 
izpostavila osnovno kategorijo in nanjo navezala ostale kategorije. Pri tem sem uporabila 
postopek identificiranja osrednje teme in postopek razlikovanja ključnega pojma in 
postranskih pojmov (prav tam, str. 104-120). Na koncu sem oblikovala teorijo (glej poglavje 
8. Rezultati in interpretacija), ki je kontekstualno vezana in ne predstavlja splošne teorije. 
Ugotovitev raziskave ni mogoče posploševati, veljajo le za intervjuvane udeleţence pilot 
projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok«. Kodirano besedilo intervjujev je v 
tabelni obliki prikazano v prilogi A. 
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8. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
8.1. Rezultati in interpretacija podatkov, pridobljenih s pomočjo polstrukturiranih  
       intervjujev 
1. Kako starši, ŠSD in strokovnjaki (VP in IP) iz projekta »Pomoč druţinam 
vzgojno zahtevnih otrok« razumejo moteče vedenje otrok? 
Od tega, kako razumemo moteče vedenje otrok, je odvisno pojmovanje otroštva (Kroflič 
2011c, str. 67), nadaljnje pa je od tega odvisno tudi naše ravnanje (Peček Čuk in Lesar 2011, 
str. 130). S tem raziskovalnim vprašanjem zato poleg razumevanja motečega vedenja, 
njegovih oblik in vzrokov raziskujemo tudi, kako se udeleţenci projekta odzivajo na moteče 
vedenje.  
Oblike motečega vedenja 
V raziskavi ugotavljamo, da tako starši kot strokovnjaki med oblikami motečega vedenja 
prepoznavajo eksternalizirane oblike vedenja, medtem ko internalizirane oblike motečega 
vedenja navajajo le strokovnjaki.  
Med eksternalizirane oblike motečih vedenj starši in strokovnjaki uvrščajo različne oblike 
vedenj. Starši navajajo teţave s koncentracijo, neupoštevanje dogovorov, otročjost, 
nemotiviranost (mati A, št. 1-8), odsotnost delovnih navad, izzivalnost, vzkipljivost, 
neupoštevanje pravil (mati B, št. 1-7), konfliktnost (mati B, št. 6; mati C, št. 3, 6), 
negodovanje, uporabo kletvic, klepetanje, iskanje pozornosti, pripovedovanje laţi (mati C, št. 
1-2, 4-5, 7). ŠSD govori o motenju pouka in agresivnosti (ŠSD, št. 1). IP navaja, da kot 
moteče vedenje velikokrat razumemo nemir, drezanje, butanje in pretepanje (IP, št. 1), 
medtem ko VP ne navaja določenih vedenj. Prepoznava instrumentalizirane oziroma naučene, 
ali kot pravi namerne oblike motečega vedenja in strukturne oziroma prirojene oblike 
motečega vedenja (VP, št. 2-3).  
Med internaliziranimi oblikami motečih vedenj strokovnjaki prepoznavajo socialni umik 
(ŠSD, št. 1) in asocialnost (IP, št. 2). Govora je o tem, da so čustvene teţave vzrok vedenjskih 
teţav (VP, št. 1) in da so velikokrat čustvene teţave, ki se ne izraţajo preko vedenja, tiste, ki 
so v šolskem okolju prezrte. »Tisti, ki imajo stiske v sebi, pa ne pridejo do pomoči.« (IP, št. 2) 
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Da vsi udeleţenci projekta najprej prepoznavajo eksternalizirane oblike motečega vedenja, ne 
preseneča, saj je to vedenje, ki je v druţbi prej vidno. Ta vedenja so tudi tista, ki predstavljajo 
problem pri opredelitvi ČVT, saj po navadi zakrijejo čustvene teţave (Cooper v Metljak 2009, 
str. 16). Navajanje različnih oblik motečih vedenj lahko pripišemo dejstvu, da je moteče 
vedenje venomer odvisno od druţbenega konteksta oziroma od konkretne situacije, v kateri se 
dogaja (Kobolt 2010b, str. 13; Kroflič 2011c). Vedenje, ki je moteče v enem okolju, ni nujno 
moteče tudi v drugem okolju, kar potrjujejo tudi izsledki naše raziskave. Tako starši ločujejo 
vedenje, ki je moteče doma in v šoli (mati B, št. 1, 2-7; mati C, št. 1-3, 4-7). Med strokovnjaki 
razliko med motečim vedenjem v druţbi in v šoli izpostavi predvsem IP (IP, št. 3). Prav zaradi 
odvisnosti motečega vedenja od konkretne situacije po mnenju A. Kobolt ne moremo govoriti 
nasploh o otroku, ki se moteče vede (Kobolt 2010b, str. 13).  
Različni avtorji prepoznavajo tudi različne oblike ČVT. Evans in sodelavci mednje uvrščajo 
tudi učne teţave (Evans in sod. v Kobolt idr. 2008a, str. 49), ki jih v naši raziskavi navajata 
dve materi (mati A, št. 1-8; mati B, št. 1-7). Njuno uvrščanje učnih teţav med ČVT lahko 
pojasnjujemo z ugotovitvami M. Kuhar, ki pravi, da starši vzpostavljajo nadzor nad 
področjem šolanja v primerih, ko gre za neodgovornost otroka za šolsko delo (kar je v našem 
primeru vidno pri materi B) ali za nezadovoljevanje aspiracij šolskega uspeha (kar naša 
raziskava potrjuje v primeru matere A) (Kuhar 2010a, str. 19-20).  
Vzroki motečega vedenja 
O vzrokih motečega vedenja govorijo kavzalne definicije ČVT. Te se, kot ugotavljajo Evans 
in sodelavci, pomikajo od prvotne ideje, da je vzrok ČVT utrjen v posamezniku, k 
spreminjanju teţav preko okolja. Vendar kljub temu velikokrat še prevladuje staro 
opredeljevanje ČVT (Evans s sod. v Metljak 2009, str. 10).  
Naša raziskava pokaţe premike v opredeljevanju vzrokov od zgolj individualnih k socialnim 
dejavnikom.  
Individualne vzroke za nastanek ČVT navajajo vsi udeleţenci projekta, tako starši kot 
strokovnjaki (mati A, št. 9-10; mati B, št. 8; mati C, št 9-10; ŠSD, št. 2; IP, št. 4-5; VP, št. 4). 
Obenem vsi udeleţenci projekta kot vzrok za ČVT priznavajo tudi socialne dejavnike, razen 
matere A »[...] Če bi se hotel učiti, bi se lahko zelo dobro učil.« (mati A, št. 10) 
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O tem, da je socialno okolje tisto, ki lahko neugodno vpliva na nastanek ČVT, govorijo 
naslednje izjave:  
»Veliko več pa k temu pripomorejo po moje drugi, kako oni to razumejo.« (mati B, št. 9)  
»... prepiri s sestro ... Če bi se  mogoče ona drugače obnašala, bi se tudi on.« (mati C, št. 9)  
»Vzrok motečega vedenja je moč iskati tako v posamezniku kot v okolici. Okolica lahko 
kakšno vedenje tudi spodbudi.« (ŠSD, št. 2) 
»Samo moteče vedenje po navadi definira v bistvu okolica, ko nekdo od zunaj reče, da je 
nekaj, kar je res moteče. V različnih okoljih imamo različna merila ... Ta pravila tega so zelo 
variabilna, odvisno, kako postavimo mejo.« (IP, št. 3) 
»V projektu so bili večinoma vključeni otroci s strukturnimi teţavami (ADHD). Ti otroci 
nimajo strategij, s katerimi bi izraţali svoja čustva, izraţajo jih skozi vedenja, ki so v okolju 
potem deleţna negativnih interpretacij. Odvisno je torej od okolja, v katero je otrok umeščen, 
ali bo blaţilo teţave, ki jih otrok ima ali pa jih bo spodbujalo.« (VP, št. 4) 
Način reagiranja na moteče vedenje 
Kljub temu, da naša raziskava pokaţe premike v opredeljevanju motečega vedenja od zgolj 
individualnih k socialnim dejavnikom, je reagiranje na moteče vedenje še vedno zelo 
usmerjeno na posameznika.  
To lahko razberemo iz odzivov staršev na moteče vedenje. Na ČVT reagirajo z učenjem 
pravil (mati B, št. 10), navajanjem, da se otrok v konfliktnih situacijah obrača po pomoč k 
učiteljici (mati B, št. 13), ignoriranjem, opozorili, prekinitvijo določene situacije (mati C, št. 
10-13), nadzorom pri učenju in iskanjem pomoči pri strokovnjakih (mati A, št. 11, 27). Pri 
starših le mati C odgovori, da na moteče vedenje reagira s pogovorom, da z otrokom 
pokomentirata situacijo in skleneta, kako ravnati v prihodnje (mati C, št. 14).  
Strokovnjaki se tako kot starši pri zmanjševanju ČVT usmerjajo v pomoč posamezniku, kar 
razberemo iz tega, da se odzivajo na ČVT z opozorili, preventivnimi dejavnostmi, treningi 
socialnih veščin (ŠSD, št. 5-6), poučevanjem strategij vedenja (VP, št. 5), s kognitivno-
vedenjskimi tehnikami (IP, št. 6). Pri vseh teh oblikah pomoči gre predvsem za to, da se 
posameznika na čim manj konflikten način vključi nazaj v okolje (Kroflič 2011e, str. 22). 
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Govor o pomoči učencem s ČVT, ki je usmerjena v nudenje socialne podpore, zasledimo v 
izjavah, ki za reševanje ČVT navajajo pogovor, opolnomočenje učencev (ŠSD, št. 3) in 
premislek o obravnavi motečega vedenja (IP, št. 7): 
»[Na moteče vedenje reagiram] s pogovorom. Otroka je pomembno opolnomočiti, ga 
opremiti, da bo znal sam ustrezno delovati v različnih okoliščinah. Tudi takrat, ko se okolje ne 
bo odzivalo pošteno.« (ŠSD, št. 3)  
 »Moteča vedenja so zelo različna, jih je potrebno obravnavati vsako posebej glede na teţo, 
neko obremenjenost, kaj to povzroči in se potem na podlagi tega odločiti, kako na to 
reagirati.« (IP, št. 7) 
Dobljene rezultate lahko komentiramo z ugotovitvami Evansa in sodelavcev, ki menijo, da je 
pomoč učencem s ČVT še vedno usmerjena bolj v zmanjševanje posameznikovega manka, 
manj pa je usmeritve v nudenje socialne podpore učencem ter zagotavljanje socialne 
pravičnosti in enakih moţnosti (Evans in sod. v Metljak 2009, str. 10).  
2. Kako starši, ŠSD in strokovnjaki (VP in IP) iz projekta »Pomoč druţinam 
vzgojno zahtevnih otrok« ocenjujejo uporabnost kognitivno-vedenjskih tehnik za 
spreminjanje motečega vedenja? Ali starši s pomočjo tehnik rešijo teţave? 
Namen kognitivno-vedenjskih tehnik je učenje usmerjanja vedenja (Ayers in sod., Crane in 
Hill, Porter v Košir 2002, str. 196). Gre za kombinacijo vedenjskih in kognitivnih tehnik, 
katerih namen je spremeniti mišljenje (prav tam). Med vedenjske tehnike spadajo: 
pogojevanje, relaksacija, trening asertivnosti, izpostavljanje, samoopazovanje, načrtovanje 
aktivnosti in igra vlog. Med kognitivne tehnike prištevamo tehnike samoinštrukcij, tehnike 
reševanja problemov, imaginacijo in kognitivno restrukturacijo. Posamezne tehnike naj bi bile 
v praksi prilagojene posameznikom in bi tako zagotovile pozitivne spremembe (Rotvejn Pajič 
2001, str. 83). 
V raziskavi ugotavljamo, da so starši uporabljali predvsem tehnike pogojevanja, ki zajemajo 
apetitivno ojačevanje (nagrajevanje – ţetoniranje, asertivne tehnike) in averzivno ojačevanje 
(ignoriranje, time-out)  (Musek 2003, str. 202). Pri tehnikah pogojevanja gre za postopno 
oblikovanje vedenja ali tudi »postopno pribliţevanje« cilju. Novo učenje vedenja utrjujemo 
tako, da opredelimo končno ţeleno vedenje, začetno vedenje, vmesne stopnje oblikovanja 
vedenja in da izbiro primerne nagrade (Kriţnik Novšak 2007, str. 81) ali sankcije.  
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V nadaljevanju predstavljamo rezultate raziskave glede učinkovitosti posameznih tehnik 
pogojevanja.  
Tehnike pogojevanja 
Ţetoniranje 
Starši navajajo, da je bila tehnika ţetoniranja uspešna nekaj časa (mati A, št. 21; mati C, št. 
18). Uporabljali so jo ţe v predšolskem obdobju (mati C, št. 18). Slabost tehnike starši vidijo 
v njeni neučinkovitosti na daljši rok oziroma v tem, da je potrebno vedno znova iskati nove 
motivacije (mati A, št. 21; mati C, št. 18) ter v otrokovem nezanimanju za vse stvari, tudi za 
nagrade (mati B, št. 16).  
Med strokovnjaki ŠSD prepoznava prednosti in slabosti tehnike ţetoniranja. Tehnika se ji zdi 
primerna predvsem za mlajše otroke.   
»Ţetoniranje se mi zdi v redu do neke mere, ni za pretiravati za vsako stvar. Morda se izbere 
eno stvar, ki je kritična in se jo trenira nekaj časa. Morda je to laţje pri manjših otrocih.«  
(ŠSD, št. 8) 
VP med slabosti izvajanja tehnike ţetoniranja prišteva to, da starši ne razumejo nagrad. 
»[...] Tudi nagrad po navadi starši ne razumejo. Ne gre za izsiljevanje, ampak potrjevanje. 
Gre za opaţenost otroka.« (VP, št. 8) 
Asertivne tehnike 
V projektu so bili predstavljeni primeri uporabe asertivnosti. Eden izmed primerov je bil: 
»Odnesi svoj kroţnik v pomivalno korito.« Pri  tem je bil zapisan način boljšega odzivanja, ki 
je bil: »Prosim te, da ko končaš z zajtrkom, odloţiš kroţnik v pomivalno korito, da ga lahko 
pomijem.« (Interno gradivo projekta) 
V zgornjem primeru komunikacije so vzpostavljene jasne zahteve, kar je ena izmed 
značilnosti, ki jo navajajo zagovorniki asertivnosti.  
V teoretičnem delu diplomske naloge ugotavljamo, da lahko ima asertivna komunikacija in iz 
nje izhajajoča sporočila v primeru konfliktnih situacij manipulativen značaj, da odrasel 
uveljavi svoj pogled na reševanje določene situacije (Kroflič 2003b). To je vidno tudi v 
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zgornjem primeru, kjer ne gre za razmišljanje otroka, temveč rešitev ponudi odrasel – če tudi 
na vljuden način – v obliki prošnje. Zagovorniki teorije socialnih domen bi v tem primeru 
ravnanje opredelili kot konvencionalno in bi zanj predpostavili dogovarjanje  (Kroflič 2013a), 
v našem primeru o tem, kako si bodo starši z otrokom razdelili domača opavila.  
O pomenu pogovarjanja v okviru projekta govori IP, a je tu »pogovor« omejen na razlage 
odraslega, zakaj so določena dejanja nedopustna.  
 »[...] Se da ţe z zelo majhnimi otroki pogovarjati na njihovi ravni. Skozi kazen se da 
pripeljati pogovor o tem, ko rečeš, to je pa zaradi tega, ker ... Potrebno je pojasnjevati, zakaj 
nekaj ni bilo v redu.« (IP, št. 11) 
 »[...] Če nekoga udarim, to ne more miniti brez posledic. Nekako moram reči, da to ni bilo 
v redu. Mlade šele učimo, kaj je prav in narobe.« (IP, št. 10) 
IP je tudi mnenja, da je potrebno tudi pohvalo podajati na učinkovit način in da jo 
uporabljamo premalokrat. Vzrok za to vidi podobno kot pri kaznovanju, da starši ne znajo 
ravnati na pravilen način. 
»Starši velikokrat zamenjujejo pohvalo s podkupovanjem z materialnimi stvarmi.« (IP, št. 
12) 
Sklicevanje strokovnjakov na nevednost in napačno vzgojo staršev bomo v nadaljevanju 
povezali s psiho-medicinskim in profesionalnim diskurzom. 
Ignoriranje 
Tehniko ignoriranja smo predstavili v poglavju o behaviorizmu. To tehniko naj bi po 
Skinnerju uporabili takrat, kadar se neprimerno vedenje otroka pojavlja zaradi tega, ker so mu 
odrasli posvečali preveč pozornosti (Skinner 2005, str. 192).  
Od udeleţencev projekta o ignoriranju govori IP. Zdi se mu, da starši ignoriranja večinoma ne 
uporabljajo, ker se jim zdi, da morajo neprestano reagirati. Sam meni, da se starši morajo tudi 
tega naučiti in da je ignoriranje »[...] recimo zelo dobra tehnika za določena drobna moteča 
vedenja.« (IP, št. 8) 
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Kuhl meni, da je problem uporabe tehnike ignoriranja v primerih neprimernega ravnanja v 
tem, da se pri otrocih z njeno uporabo ne pojavi zaţeleno vedenje in gre prej za stopnjevanje 
kot zmanjševanje teţav (Kuhl v Medveš 2007, str. 26). 
Kazni  
Glede uporabe kazni, kot so time-out, odvzem igrač ali prepovedi oziroma ukinitev nekih 
ugodnosti, v večini primerov uporabe računalnika (mati A, št. 22-23; mati B, št. 14-17; mati 
C, št. 20), starši navajajo, da niso privedle do ţelenih sprememb vedenja. Mati B navaja, da je 
takrat, ko je izrekla prepoved računalnika, Danilo »[...] šel na računalnik k sosedu ali pa je 
šel ven igrat nogomet« (mati B, št. 14). Tudi v primeru uporabe time-outa kot kaznovanja 
mama B ni dosegla ţelenih sprememb. »Če sem ga zaprla v sobo, mu vzela igrače, to ni 
pomagalo, je šel spat.« (mati B, št. 15) IP je mnenja, da je pri izbiri primerne kazni potrebno 
ravnati preudarno in da starši v teh primerih ponavljajo iste napake, otrokom vedno 
odvzamejo iste ugodnosti (IP, št. 9). 
Neučinkovitost pri kaznovanju staršev lahko pojasnimo s tem, da učinkov kaznovanja ne 
določa teorija oziroma posamezne tehnike, temveč oseba, ki ji je ukrep namenjen (Kroflič 
2007b, str. 131). V tem smislu tudi time-out s pogovorom, ki ga zagovarjajo strokovnjaki 
(ŠSD, št. 7; IP, št. 13) ne doseţe namena pri vseh otrocih, nekateri pa ţe v predšolskem okolju 
razvijejo zavedanje, da se je metodi time-outa kot sankciji za spreminjanje vedenja mogoče 
upreti (Kroflič 2007b), o čemer priča sledeča izjava: »Ko v kopalnici ne razmišljam, ampak se 
igram«. (Kroflič 2011d, str. 64) Izjavo poda štiri letni Matic, na vprašanje o tem, kdaj mu 
starši rečejo, da je poreden (prav tam). Predstavljena izjava je vsekakor dokaz o tem, da otroci 
ţe v predšolskem obdobju zmorejo razumeti več, kot jim včasih pripisujemo.  
V nasprotju s starši, med strokovnjaki zasledimo predvsem navajanje prednosti kognitivno-
vedenjskih tehnik.  
VP v zvezi s kognitivno-vedenjskimi tehnikami govori predvsem o pozitivnem odzivanju. Je 
mnenja, da je uporaba tehnik odvisna od starosti otrok, razumevanja staršev in podpore šole 
(VP, št. 8, 9). Pri tem lahko zapišemo dve kritiki zgolj pozitivnega podkrepljevanja, ki je 
značilno za behaviorizem. Prva je, da v teoriji behaviorizma otrok ni kriv za vedenje, saj so 
oblike neprimernega vedenja zgolj tiste, s katerimi ţeli pritegniti pozornost drugih in niso 
povezane s teţavami v socialni integraciji (Miller v Medveš 2007, str. 25-26). Drugo kritiko 
zgolj pozitivnega odzivanja v vzgoji pa lahko podamo z ugotovitvami Krofliča, ki meni, da 
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zgolj prijazno delovanje ni v redu, ker so konflikti praviloma tisti, ki prinašajo nove učne 
izkušnje, skozi katere se pomaknemo v razvoju naprej oziroma v katerih osebnostno rastemo 
(Kroflič 2009). VP poudari tudi spremembo vedenja staršev in podporo šole. Smo mnenja, da 
se pri VP v tem pogledu izraţata psiho-medicinski in profesionalni diskurz. 
Starši na splošno o uporabnosti tehnik, ki izhajajo iz kognitivno-vedenjskega pristopa, 
povedo, da niso bile povsem učinkovite (mati A, št. 18-23; mati B, št. 14-17; mati C, št. 18-
20). V zvezi s tem kot slabosti uporabe teh tehnik navajajo, da ne delujejo vedno zaradi tega, 
ker niso prilagojene posamezniku oziroma ker je vedno potrebno iskati nove oblike 
motivacije (mati A, št. 18-21). Povedo tudi, da so te tehnike lahko uporabne v predšolski dobi 
otroka (mati C, št. 18), medtem ko se jim kasneje zdi bolj pomemben dogovor (mati C, št. 25).  
Pri vrednotenju kognitivno-vedenjskih tehnik se je pokazala razlika med vrednotenjem staršev 
in strokovnjakov. Slednji so tehnike ocenili veliko bolje, vendar tudi sami prepoznavajo 
njihove pomanjkljivosti. Ugotavljamo, da se tako pri starših kot strokovnjakih (ŠSD in IP) 
pojavlja mnenje, da so tehnike kognitivno-vedenjskega pristopa lahko uporabne predvsem za 
mlajše otroke. 
Pri strokovnjakih (IP in VP) zasledimo tudi mnenje, da starši ne razumejo določenih tehnik in 
jih je potrebno tega naučiti, s čimer se izraţata psiho-medicinski in profesionalni diskurz.  
3. Kako starši, ŠSD in strokovnjaki (VP in IP) iz projekta »Pomoč druţinam 
vzgojno zahtevnih otrok« ocenjujejo uspešnost izvedenega projekta? 
Starši in ŠSD so projekt »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok« ocenili glede na svoja 
pričakovanja v projektu. Ob tem so navedli prednosti in slabosti projekta. IP in VP pa sta 
projekt ocenila glede na zastavljene cilje projekta.  
Pričakovanja staršev v projektu so bila:  najti rešitve za učne teţave oziroma za delo domačih 
nalog (mati A, št. 25-27; mati B, št. 18) ter »[...] delo šola-starši-otrok, vzajemno delo, da bi 
lahko skupaj vplivali na odpravo nekih stvari, ki prvenstveno motijo šolo« (mati C, št. 21).  
Prednosti projekta dve materi vidita v opazovanju in beleţenju otrokovega vedenja (mati A, 
št. 30; mati B, št. 24). Menita, da če starš tega ne spremlja, ni toliko pozoren na vsakodnevno 
dogajanje, otrokovo vedenje in svoje odzivanje nanj. Med prednosti projekta starši prištevajo 
tudi soočenje pogledov staršev na vzgojno problematiko (mati B, št. 23), izboljšanje na 
področju dela domačih nalog in trdnejšo postavitev pravil v vzgoji otroka (mati B, št. 21-22). 
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Kot dobro v projektu starši označujejo tudi moţnost postavljanja vprašanj (mati B, št. 25) in v 
zvezi s tem sodelovanje z učitelji: »Najbolj mi je bila koristna tista ena seansa z učitelji. 
Pogovarjali smo se, odprli neke stvari, naslednjič bi se verjetno ţe bolj konkretne stvari 
pogovarjali. Sem začela tudi malo drugače gledati na učitelje.« (mati C, št. 22)  
Med slabosti projekta starši uvrščajo kratkotrajnost projekta (mati A, št. 31; mati B, št. 27) in 
premajhno osredotočenost na individualnost otroka (mati A, št. 31). Menijo tudi, da bi jim ta 
projekt morda bil v pomoč v predšolski dobi otroka (mati B, št. 28; mati C, št. 24). Izpostavijo 
tudi, da bi se v projektu morali več pogovarjati o stvareh, ki so moteče v šoli in manj doma 
(mati C, št. 23).  
Tako kot starši tudi ŠSD kot slabost projekta navaja njegovo kratkotrajnost, neindividualno 
reševanje teţav (ŠSD, št. 15) ter nevključenost otrok in večje sodelovanje učiteljev (ŠSD, št. 
16). Kot pozitivno ocenjuje sistematičnost dela s starši, kar primerja z delom šol za starše, ki 
so manj obiskane in so v okviru njih predstavljene vedno druge teme. Projekt po njenem 
mnenju ne bi bil dovolj, če bi opustili druga prizadevanja šole (ŠSD, št. 13). 
Podobno kot ŠSD tudi IP pozitivno vrednoti projekt, ko ga primerja z delom šol za starše. 
Vendar svojega razumevanja ne veţe na sistematičnost dela teh šol, temveč na slabo 
obiskanost šol za starše in obisk predvsem tistih staršev, katerih otroci nimajo teţav  (IP, št. 
16). 
Kot slabosti projekta IP izpostavi premalo pogovora o tem, da je potrebno teţave reševati v 
okolju, kjer se pojavijo (IP, št. 17). Med slabosti prišteva tudi  preveč teoretično voden 
projekt, premalo soustvarjanja med učitelji, starši in otroki ter neparticipiranje mladih (IP št. 
18-20). V zvezi s tem je IP mnenja, da je projekt primernejši za mlajše otroke. IP tako pravi: 
»Mislim, da smo bili dosti bolj učinkoviti v vrtcu. Štiriletniki so zelo fleksibilni. Osemletniki, 
devetletniki so veliko bolj izoblikovani, imajo veliko bolj izoblikovan nek vedenjski vzorec 
[...]« (IP, št. 19) 
VP vidi pozitivne učinke projekta v tem, da se je sodelovanje šole in staršev okrepilo in 
doseglo zastavljeni namen projekta, ki je bil predvsem odrasle naučiti drugačnega, 
učinkovitejšega ravnanja z otroki, ki imajo ČVT (VP, št. 11).  
Teţavo v zvezi z izvajanjem projekta vidi predvsem v spremembi vedenja staršev. »Največja 
teţava je, da starš spremeni način.« (VP, št. 14) Za izvedbo projekta na šoli, ki ga 
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analiziramo, VP meni, da so bili slabši rezultati, za katere je mnenja, da je vzrok bil v slabi 
usposobljenosti IP (VP, št. 15).   
Če povzamemo ugotovitve o rezultatih, ki smo jih dobili na to raziskovalno vprašanje, lahko 
zapišemo, da so tako starši kot ŠSD in IP mnenja, da bi bil projekt učinkovitejši za mlajše 
otroke. Tako menijo isti udeleţenci projekta tudi za uporabo kognitivno-vedenjskih tehnik.  
To je mogoče razloţiti s tem, da udeleţenci projekta majhnim otrokom ne pripisujejo zelo 
aktivne vloge, jih vidijo manj zmoţne za participacijo, zaradi česar se jim takrat zdi bolj 
pomembno vodenje otroka. Sklepamo lahko, da udeleţenci projekta v zgodnji dobi otroka 
razumejo na podlagi podobe otroka kot ranljivega bitja, kasneje pa se srečajo z upornostjo 
otrok, ki za njih predstavlja tudi neprimerno vedenje.  
Določeno mero učinkovitosti starši in ŠSD pripisujejo za področje šolskega dela, na kar 
kaţejo spodnje trditve.  
»Na koncu leta se je začel učiti sam, ni ţelel več moje pomoči [...]« (mati A, št. 29) 
»Z nalogami se je malo izboljšalo.« (mati B, št. 21)« 
 »[...] Spremembe so bile recimo zelo vidne pri Danilu, kjer je otrok začel počasi delati 
naloge.« (ŠSD, št. 14)  
Tako starši in ŠSD ne navajajo sprememb na področju ČVT, ki jih navajajo v opisu za njih 
motečega vedenja, kar prikazujemo pod prvo točko te analize.  
To se sklada z ugotovitvami A. Kobolt, ki pravi, da so različne pomoči, ki so osredotočene 
zgolj na učenca lahko primerna pomoč v primeru učnih teţav, ne pa v primeru ČVT, kjer so 
teţave povezane s kulturo in odnosi v šoli (Kobolt 2010a).  
Iz mnenja mame C razberemo, da je bil poudarek projekta na »domačih temah«. Na podlagi 
tega lahko sklepamo, da gre za psiho-medicinski diskurz, ki kot posledico ČVT jemlje slabo 
vzgojo v druţini. Ta diskurz se izraţa tudi v mnenju VP, ko govori o tem, da je največja 
teţava v tem, da starš ne spremeni načina vedenja.  
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4. Ali so ŠSD in strokovnjaki (VP in IP) iz projekta »Pomoč druţinam vzgojno 
zahtevnih otrok« mnenja, da kognitivno-vedenjske tehnike privedejo do 
avtonomne in odgovorne drţe posameznika? 
Pri vzpostavljanju avtonomnosti in odgovornosti preko uporabe kognitivno-vedenjskih tehnik 
zaznavajo strokovnjaki, udeleţeni v projektu, ovire. ŠSD govori o tem, da je potrebno 
kognitivno-vedenjske tehnike zato, da bi se vzpostavila avtonomnost in odgovornost 
posameznika, uporabljati preudarno. Pri tem tudi poudari, da so te tehnike primernejše za 
mlajše učence, medtem ko so za starejše učence primernejše druge metode.  
 »[...] ni dobro pretiravati z zunanjim motiviranjem, recimo ţetoniranjem, ni vse stvari za 
tako vrednotiti, to je preveč. Treba je izbrati tisto stvar, področje, kjer je najhuje. Manjši 
rabijo nekaj konkretnega, da mu lahko rečeš 'takrat, ko si dobil to'.« (ŠSD, št. 9) »Za večje 
delaš na drug način. Za reševanje teţav se mi zdi primerna zlasti restitucija.« (ŠSD, št. 10) 
IP za vzpostavitev avtonomnosti in odgovornosti pravi, da so odločilne kognitivne tehnike. 
Pravi: »Ključ je v kognitivnih tehnikah. Na en vztrajen način se da počasi spremeniti miselno 
shemo [...]. To se kaţe potem skozi vedenje. To zahteva veliko časa, projekt po moje tega ne 
more razrešiti. Če nekomu kognitivna shema dopušča, da drugemu zadaja bolečino, pride v 
poštev recimo tehnika zrcaljenja. Tu se zastavi vprašanje, kako bi se pa ti počutil v tem 
primeru.« (IP, št. 14) 
VP je mnenja, da je moţno dosegati avtonomijo in odgovornost posameznika znotraj 
kognitivno-vedenjskega pristopa, v kolikor gre najprej za podreditev posameznika določenim 
pravilom oziroma v kolikor se dovolj časa utrjuje zunanja motivacija.  
»[Vzpostavitev avtonomnosti in odgovornosti je moţna], če je to pravilno vodeno. Je pa 
teţje. Notranja motivacija je oteţena, dokler ni povezana s področjem, ki jih interesira. V 
začetku je zunanja motivacija, notranja nastopi kasneje, če zadosti časa utrjujemo neko 
vedenje. Pomembno je nagrajevanje skozi močno področje. Odvisno je tudi, ali nam otrok 
zaupa. S tem damo otroku vedeti, da smo opazili njegovo vedenje. Usmerjeni smo izključno 
v pozitivno vedenje.« (VP, št. 10) 
Vidimo, da VP enači avtonomijo in odgovornost z notranjo motivacijo. Odgovorno ravnanje 
pa predpostavi predvsem samostojno odločanje, upoštevanje potreb drugih in ciljev skupine, 
ki ji pripadam, ter kritičen odnos do zakonov, kar je temelj avtonomije in empatije. Za 
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odgovorno ravnanje je tako potrebno sočutje kot tudi kognitivni razmislek oziroma kritično 
mišljenje (Kroflič 2005b, 2007a).  
VP zagovarja tudi tezo, da je z vztrajnim utrjevanjem določenega vedenja moţno doseči 
stanje notranje motivacije, ki je po njegovem mnenju ključna za vzpostavitev avtonomije in 
odgovornosti. Vendar se ţe Kant sprašuje, kako ob prisili posameznika kultivirati svobodo 
(Kroflič 2007a). Pri raziskovalnem vprašanju o učinkovitosti kognitivno-vedenjskih tehnik pa 
smo zapisali tudi ţe kritiko usmerjenosti zgolj v pozitivno vedenje, ki ga zagovarja VP. 
Da se srečujejo strokovnjaki s problemom opredelitve avtonomnosti in odgovornosti v okviru 
kognitivno-vedenjskega pristopa, lahko pojasnimo z ugotovitvami iz teoretičnega dela 
diplomske naloge. V okviru kognitivno-vedenjskega pristopa je doseganje avtonomnosti in 
odgovornosti posameznika razumljeno v smislu stopenj, preko katerih je posameznik najprej 
sposoben upoštevati predpostavljene norme in se je šele kasneje sposoben odločati sam.  
V primerjavi z induktivnim pristopom, ki smo ga prav tako prikazali v teoretičnem delu 
naloge, lahko rečemo, da kognitivno-vedenjski pristop predpostavi predvsem racionalne 
razlage glede moralnih dilem, posredovane s strani odraslih, zanemari pa pomen prosocialnih 
odnosov. Znotraj kognitivno-vedenjskega pristopa je oteţena tudi participacija otrok, česar se 
na nek način zaveda ŠSD, ko pravi, da ni dobro preveč posegati po tehniki ţetoniranja, čeprav 
iz rezultatov prejšnjih dveh raziskovalnih vprašanj razberemo, da ŠSD (kot tudi IP) majhnim 
otrokom ne pripisuje velike zmoţnosti participiranja. V okviru kognitivno-vedenjskega 
pristopa gre pri doseganju avtonomije in odgovornosti predvsem za utrjevanje notranjih stanj 
posameznika in ne za vstop v dialog. To je vidno iz izjave IP, v kateri soočanje posameznika s 
posledicami svojega vedenja predvidi na podlagi tehnike zrcaljenja. Gre za premislek 
posameznika o tem, kaj je storil in kako bi se sam počutil in ne za usmerjanje v situacijo, da bi 
posameznik pogledal odziv drugega in se z njim dogovoril o bolj ustreznem ravnanju ali o 
poravnavi škode, ki jo je povzročil s svojim dejanjem.  
Pomanjkljivost tehnike zrcaljenja lahko pojasnimo tudi z ugotovitvami Gibbsa, ki meni, da je 
pri delu z otroki s ČVT pomembno razumeti nastanek asocialnega vedenja, pri čemer je 
potrebno pozornost usmeriti ne le v egocentrično presojanje posameznika, temveč tudi v 
kognitivna izkrivljanja, pri katerih gre za zaščito lastnih interesov in v krepitev socialnih 
veščin (Gibbs 2011a, str. 65-66). Pomoč pri oblikovanju bolj socialnega vedenja bi zato naj 
bila oblikovana tako, da bi posameznik imel raznovrstne moţnosti za zavzemanje perspektive 
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druge osebe. Takšno obravnavo antisocialnega vedenja Gibbs skupaj z drugimi avtorji 
predstavi v okviru programa EQUIP, ki zajema pristop vzajemne pomoči in psiho-pedagoški 
pristop (Gibbs 2011b, str. 68). Pristop vzajemne pomoči predpostavi ustvarjanje varnega in 
spodbudnega okolja, v katerem gre za spodbujanje dialoga o resničnih problemih med 
vrstniki. Tako je okrepljen potencial posameznikov za nudenje pomoči in sodelovanje. Psiho-
pedagoški pristop zajema osvajanje različnih veščin za vsakodnevno soočanje z različnimi 
teţavami. Oba pristopa se v programu EQUIP povezujeta in zajemata motiviranje za 
zavzemanje perspektive druge osebe (prav tam, str. 71-83). 
5. Ali je v ozadju razumevanja ČVT pri ŠSD in strokovnjakih (VP in IP) iz 
projekta »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok« moč zaslediti prisotnost 
medicinskega ali pedagoškega diskurza? 
O prisotnosti diskurzov pri ŠSD in strokovnjakih iz projekta (VP in IP) lahko sklepamo iz 
prejšnjih raziskovalnih vprašanj iz te analize. V določeni meri se pri vseh strokovnjakih 
pojavlja psiho-medicinski diskurz, ki je soroden medicinskemu diskurzu. Pri VP je to vidno, 
saj uspešnost projekta povezuje s spremembo vedenja staršev. Pri IP se to pokaţe, ko govori o 
tem, da starši ne znajo pravilno uporabljati kazni, tehnike ignoriranja in pohvale. Pri ŠSD se 
to izrazi, ko govori o prednostih projekta oziroma o sistematičnosti dela s starši, kar po 
njenem mnenju ne zajamejo šole za starše. O tem lahko sklepamo tudi, ko govori o 
sodelovanju staršev, pri čemer pravi, da so otrokovi odzivi tudi posledica odzivov v druţini in 
da je šola bistveno manj učinkovita, če njenih prizadevanj ne podpirajo starši.  
Pri ŠSD in IP je moč prepoznati tudi znake inkluzivnosti. Pri ŠSD to smer nakazujejo izjave o 
pomenu sodelovanja okolja in posameznika. Prepoznava, da je tudi okolje lahko tisto, ki se ne 
odziva pošteno. Obenem priznava, da mora kaj narediti tudi posameznik. Bolj kot o učenju 
pravil govori o opolnomočenju otrok. O tem, da morajo biti pri soočenju s ČVT vključeni vsi, 
starši, učitelji in otroci, govori tudi IP.  
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8.2. Rezultati in interpretacija podatkov pridobljenih s pomočjo zapisov iz odkritega   
       opazovanja z delno udeleţbo 
Podatki, ki smo jih pridobili z opazovanjem v pilotskem projektu »Pomoč druţinam vzgojno 
zahtevnih otrok« se nanašajo na osmo srečanje, v katerem sta sodelovali učiteljici otrok, 
katerih matere so bile vključene v projekt. Sodelovali sta dve od treh učiteljic. Teh podatkov 
nismo zajeli v intervjujih, saj sta učiteljici bili prisotni na srečanjih samo enkrat. 
Srečanje je bilo namenjeno pogovoru staršev z učitelji. Ta dejavnost v projektu sprva ni bila 
načrtovana in ni potekala na drugih dveh šolah, ki sta bili prav tako vključeni v projekt. Do 
tega je prišlo, ker so starši (predvsem mati C) izrazili ţeljo, da bi se pogovarjali ne le o 
teţavah doma, temveč tudi o dogajanju v šoli.  
Sklepamo lahko, da so starši (predvsem mati C) prepoznavali moteče vedenje kot tisto 
vedenje, katerega vzpostavljanje je odvisno od vsakokratnih druţbenih okoliščin.  
Učiteljici, ki sta se udeleţili projekta, sta bili razredničarki dečkov, ki jih v diplomski nalogi 
poimenujemo Luka (mati A), Ţiga (mati C) in Iztok (čigar mati je sodelovanje v intervjujih 
zavrnila). Srečanja se ni udeleţila učiteljica, ki je poučevala dečka, ki ga poimenujemo Danilo 
(mati B).  
V nadaljevanju govorimo o učiteljici A, ki je bila razredničarka Luku in Ţigu in o učiteljici B, 
ki je bila v času izvajanje projekta razredničarka Iztoku, leto pred tem pa Ţigu.  
Učiteljici sta se pogovarjali s starši glede poteka samega dela v šoli, odgovarjali sta na 
vprašanja staršev, predvsem pa sta predstavili svoje poglede na odnose v razredu, katerih 
razredničarki sta bili.  
Učiteljica A je bila glede odnosov učencev v svojem razredu mnenja, da so pozitivni. Za svoje 
učence je menila, da so iskreni, osebni in neţaljivi. Luka je po njenih besedah učenec, ki se 
išče in ima slab odnos do šolskega dela. Kadar poteka delo v skupinah, se Luku ne da delati, 
zato ga ostali učenci ne ţelijo imeti v svoji skupini. Ugotavlja, da ima tudi sam zelo ozek 
izbor tistih sošolcev, s katerimi ţeli sodelovati. Če ga sošolci zavrnejo, je njegova motivacija 
za delo v skupini še manjša. Tudi v razredu sedi sam. Učiteljica A ocenjuje, da Luka tudi 
malo manipulira. Zaznala je, da se Luka dojema kot ţrtev, če ni po njegovo. To pripisuje 
temu, da začne velikokrat tarnati, ko mora kaj narediti. Takrat pravi: »O, zakaj spet jaz?« 
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Učiteljica A tudi ocenjuje, da je Luka ne dojema kot avtoritete in nasploh meni, da mu ţenska 
kot avtoriteta nič ne pomeni.  
Za Ţiga po besedah učiteljice A izvemo, da se je v preteklosti zgodilo, da je katerega sošolca 
udaril in je nato to zanikal ali pa je povedal, da je sošolec udaril njega. Zdaj učiteljica A pravi, 
da je Ţiga pripravljen priznati, da je tudi on komu drugemu kaj naredil, čeprav to reče še 
zmeraj z izgovorom, da je sošolec začel prvi. 
Iz opisa učencev, ki ga poda učiteljica A, izvemo, da moteče vedenje razume kot 
eksternalizirane oblike vedenja. V Lukovem primeru govori o: teţavah s koncentracijo, 
izogibanju delu, nesodelovalnosti, manipulativnosti, pritoţevanju, neposlušnosti. Omeni tudi 
osamljenost učenca, ko pravi, da sedi sam, in zavračanje s strani vrstnikov, vendar tega ne 
problematizira. V Ţigovem primeru navaja predvsem konfliktnost, omenja tudi podajanje 
opravičila drugim, nič pa ne pove o odzivanju drugih oseb. V obeh primerih učencev je tako 
vidno, da učiteljica A vzrok za moteče vedenje vidi v posamezniku. Učiteljica A se sprašuje 
bolj o tem, kako zmanjšati teţave posameznika, ne govori pa tudi o spreminjanju okolja, 
načinu poučevanja, iskanju moţnosti za vključevanje učenca v skupino.  
Učiteljica B ocenjuje napredek na ravni celotnega razreda in ne na ravni posameznika. Njen 
razred je oblepljen z listki, na katerih so napisi z navodili, kako se spoštljivo obnašati v 
razredu: »Sem prijazen, ljubezniv, spoštljiv ...«. Verjame v to, da otrokom listi z navodili s 
spoštljivimi napisi pomagajo pri spreminjanju vedenja, pri prehajanju iz negativizma v 
pozitivizem. Pred kratkim je zaznala, da razred napreduje. To ocenjuje na podlagi tega, da je 
bila priča sporu dveh učencev, ki sta si potem povedala, kaj sta naredila narobe in tudi kaj bi 
naredila drugače. Ker pri tem ni bila potrebna njena pomoč, ocenjuje, da učenci napredujejo. 
Napredek ocenjuje kot počasen. Predvsem se ji zdi problem, ko otroci pridejo v šolo po 
vikendu. Takrat so po njenem mnenju zelo razdraţljivi, potem pa se počasi stanje izboljšuje. 
Učiteljica B je bila v letu pred projektom razredničarka Ţigu. Mati C o tej učiteljici pravi, da 
je znala upoštevati Ţigovo vedenje, ki je sicer moteče, na način, da ga je zaposlila z 
organizacijskimi stvarmi. ŠSD pa je pri tem mnenja, da imajo pri učiteljici B nekateri učenci 
privilegiran poloţaj in se zanje potrudi, medtem ko so tisti učenci, ki ne uţivajo tega poloţaja, 
v razredu zapostavljeni, saj jim učiteljica B namenja manj pomoči. O tem so pred srečanjem z 
učitelji govorili tudi starši. Tudi mati C je omenila, da je od več staršev slišala takšno mnenje 
o ravnanju v razredu pri učiteljici B, vendar je povedala tudi, da sama nima teh izkušenj.  
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Učiteljica B moteče vedenje razume kot eksternalizirane oblike vedenja, predvsem kot 
negativno odzivanje. Zavzema se zgolj za pozitivne odzive v vzgoji, o čemer smo ţe zapisali 
kritiki v analizi intervjujev, kjer govorimo o učinkovitosti kognitivno-vedenjskih tehnik. Če 
na kratko ponovimo ugotovitve omenjenih kritik, lahko zapišemo, da zgolj s pozitivnim 
vzgojnim odzivanjem spregledamo dejstvo, da je moteče vedenje povezano s teţavami v 
socialni integraciji (Miller v Medveš 2007, str. 25-26) in da so praviloma konfliktne situacije 
tiste, ki prinašajo nova učna spoznanja (Kroflič 2009). Rečemo lahko tudi, da zgolj s 
pozitivnim odzivanjem spodbujamo konformnost otrok in utrjujemo obstoječa druţbena 
razmerja. Tako rekoč gre za podrejanje brez spodbujanja kritičnega mišljenja.  
Iz primera učencev v primeru konflikta, ki ga poda učiteljica B, sicer ne moremo razbrati, ali 
sta učenca s svojim ravnanjem zgolj sledila pričakovanemu pravilu učiteljice B. Lahko pa o 
tem sklepamo po tem, da učiteljica B učence navaja na komuniciranje po asertivnem načinu 
komuniciranja in je v skladu s tem tudi opremila razred z napisi z navodili, kako se spoštljivo 
obnašati v razredu, ki naj bi po njenem mnenju učencem pomagala prehajati iz negativizma v 
pozitivizem.  
Ugotovitve iz opazovanja kaţejo na to, da obe učiteljici v primeru motečega vedenja sledita 
kompetenčnemu pristopu izobraţevanja, saj se zavzemata prej za prenos določenih vrednot 
kot za grajenje skupnosti, v kateri je posameznik prepoznan kot del skupnosti in hkrati kot 
individuum, ki je drugačen od drugih. V teoretičnem delu ugotavljamo, da je kompetenčni 
pristop k izobraţevanju tisti, ki ne more predstavljati osnove za vzgojo otrok in mladostnikov, 
hkrati pa je problematičen tudi za izobraţevanje učiteljev, ki v tem primeru delujejo prej 
shematično kot osebno zavzeto.  
Zato ne preseneča, da učiteljici moteče vedenje učencev razumeta na podlagi psiho-
medicinskega diskurza. To lahko posredno razberemo iz mnenja učiteljice A, ki vidi teţavo v 
Lukovem dojemanju avtoritete. Neposredno pa to izrazi učiteljica B, ki poudari, da se otroci 
vrnejo po vikendu v šolo polni negativizma. S tem pove, da je vzrok motečega vedenja moč 
iskati v učenčevem domačem okolju.  
Zanimivo dejstvo je tudi, da je učenca Ţigo za projekt predlagala učiteljica A, medtem ko tega 
po mnenju matere C ne bi storila učiteljica B, ki je bila njegova razredničarka leto dni pred 
projektom. Mati C navaja, da je moteče vedenje Ţige znala učiteljica B obrniti sebi v prid 
oziroma je poskrbela za to, da ga je zaposlila s stvarmi, ki so bile organizacijske narave, kar je 
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rad počel. To kaţe na dejstvo, da je moteče vedenje odvisno od konkretne situacije in je lahko 
moteče za nekatere udeleţence, na primer za nekatere starše ali učitelje, medtem ko za druge 
starše ali učitelje isto vedenje ne predstavlja teţave. Poulou in Norwich navajata, da učitelji 
glede ČVT najpogosteje opazijo eksternalizirane oblike vedenja, med katerimi so za njih 
najbolj moteča vedenja: »'izogibanje delu', 'depresivno razpoloţenje', 'negativizem', 'fizična 
agresija' in 'pomanjkanje koncentracije'« (Poulou in Norwich v Kobolt 2010c, str. 117). 
Omenjena avtorja se sprašujeta tudi, ali za učitelje morda ne predstavljajo večjih teţav 
problemi z vodenjem učencev kot pa same vedenjske teţave (Poulou in Norwich v Rapuš 
Pavel 2010, str. 265). S tem razmišljanjem lahko pojasnimo to, da je ena izmed učiteljic za 
projekt predlagala učenca, ki ga druga učiteljica ni prepoznavala kot motečega, medtem ko sta 
obe učiteljici kot ČVT prepoznavali eksternalizirane oblike vedenja. V prid tezi o 
učinkovitem učiteljevem vodenju učencev govori tudi pristop ničelne tolerance, po katerem se 
ČVT niso zmanjšale. Po tem pristopu so na srednji šoli v ZDA učitelji predlagali učence s 
ČVT za poučevanje v posebnem razredu, s čimer se razmere niso izboljšale. Nekaj učiteljev 
pa ni predlagalo nobenega izmed učencev za poseben razred, kar je kazalo na to, da so 
obvladovali disciplino v svojem razredu (Kroflič 2009). Za zmanjševanje ČVT in s tem 
povezanega nasilja ter tudi učinkovitejšega vodenja učencev bi se učitelji zato naj usmerili v 
zgodnje odzivanje na ČVT. Slednje predvidi grajenje skupnosti oziroma vzpostavitev 
pozitivne šolske klime, kjer gre za sodelovanje in upoštevanje drugih in predvsem številne 
moţnosti odzivov in ukrepov na ČVT, pri čemer so posledice prilagojene resnosti prestopka 
(Skiba idr. 2011, str. 130-131). Predvideno je tudi aktivno vključevanje staršev »v 
oblikovanje ukrepov in načrtov odzivanja na nasilje v šoli, [s čimer] bistveno povečamo 
moţnosti ukrepanja ter poskrbimo za bolj dosledno  izvajanje ukrepov tako doma kot v šoli.« 
(Prav tam, str. 130). 
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IV. SKLEP 
V diplomski nalogi govorimo o razumevanju drugačnosti, o motečem vedenju, ki ga 
povezujemo z vsakokratnim druţbenim kontekstom. Vsaka druţba vzpostavi določena 
pričakovanja, na podlagi katerih opredeli odklone. Zaradi tega je odnos do drugačnega, 
tistega, ki je označen kot moteč, venomer opredeljen na različen način. V obdobju 
postmoderne se pojavijo teţnje po sprejemanju drugačnosti.  
Analiza pojmovanj otroštva in vzgoje ter tudi aktualnih podob otroka v današnjem času 
pokaţe, da se v druţbi veča pomen otrokove participacije v vzgoji. Po drugi strani zasledimo 
mnenja, da je prav to vzrok za naraščanje motečega vedenja.  
Po mnenju staršev, učiteljev in drugih strokovnih delavcev so v vzgoji preveč poudarjene 
pravice, premalo pa odgovornosti posameznika. Vzgojni nasveti strokovnjakov staršem se 
tako velikokrat usmerjajo v doslednejše discipliniranje, predvsem v pravilno ravnanje staršev, 
ki da so v vzgoji preveč popustljivi (permisivni). Vendar kljub temu ti nasveti ne ponujajo 
enoznačnega odgovora o vzgoji otrok. Velikokrat si nasprotujejo, kar pri starših povzroča 
zmedo in negotovost. Starši so v iskanju prave vzgojne poti svoje vloge velikokrat 
pripravljeni prepustiti strokovnjakom. Po pomoč strokovnjakov se obračajo tudi šole. Ena 
izmed pomoči staršem osnovnošolskih otrok se je odvijala v sklopu projekta »Pomoč 
druţinam vzgojno zahtevnih otrok«. Projekt je potekal v sodelovanju Mestne občine 
Ljubljana v več ljubljanskih osnovnih šolah in vrtcih. Sami smo prisostvovali projektu v eni 
izmed osnovnih šol. Nudena pomoč je temeljila na kognitivno-vedenjskem pristopu.  
Kognitivno-vedenjski pristop se je vzpostavil v 20. stoletju. Njegova analiza pokaţe, da je 
podoba otroka, ki se je uveljavila v okviru tega pristopa, podoba otroka kot ranljivega bitja 
potreb. V okviru te podobe je moteče vedenje opredeljeno kot posledica napačne vzgoje. Ta 
podoba otroka se ujema z opredeljevanjem motečega vedenja v okviru pedagoško-
integrativne paradigme, v okviru katere je poudarjen pomen pravilne vzgoje. Ozadje te 
paradigme predstavlja psiho-medicinski diskurz, ki predpostavi, da moteče vedenje izvira iz 
neustreznih socialnih interakcij med otroki in starši. V okviru tega pristopa se izraţa 
predvsem utrjevanje prilagajanja obstoječim druţbenim razmeram. Gre predvsem za 
integracijo, ki se izkazuje kot praksa poučevanja in nadzorovanja primernih oblik vedenja in 
poučevanja. 
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Inkluzija v nasprotju z integracijo predpostavlja ustvarjanje spodbudnega okolja za vse 
udeleţence, v okviru česar je poudarjen dialog. Pri tem gre tudi za preizpraševanje o lastnih 
miselnih konceptih, za komuniciranje o posamezni vrednoti, empatijo do drugega in ne le za 
dosledno sledenje vnaprej postavljenim vrednotam in njihovo izpolnjevanje. Prav dialog z 
otrokom je tisti, ki manjka v kognitivno-vedenjskem pristopu pri obravnavi ČVT.  
Kognitivno-vedenjski pristop pri obravnavi ČVT predpostavi različne metode oziroma 
tehnike dela. Te je mogoče razdeliti v dve skupini. Prvo predstavljajo tehnike, ki so bliţje 
vedenjskemu pristopu, ki izhaja iz behaviorizma in teorije socialnega učenja, medtem ko 
druga skupina tehnik izhaja iz  kognitivnega pristopa. V skupnem kognitivno-vedenjskem 
pristopu zasledimo tudi elemente humanistične psihologije. Tehnike kognitivno-vedenjskega 
pristopa se, po mnenju L. Rotvejn Pajič v praksi naj ne bi strogo ločevale na vedenjske in 
kognitivne, temveč naj bi šlo za preplet obeh skupin in za njihovo prilagajanje v vsakokratni 
situaciji. Vedenjske tehnike tako vključujejo: pogojevanje, relaksacijo, učenje po modelu, 
trening asertivnosti, izpostavljanje, samoopazovanje, načrtovanje aktivnosti in igro vlog. Med 
kognitivnimi tehnikami zasledimo tehnike samoinštrukcij, tehnike reševanja problemov, 
imaginacijo in kognitivno restrukturacijo. V okviru behaviorizma so, kot navajata Maras in 
Kutnik, ČVT prepoznane kot tiste, ki so spodbujene s strani okolja, v okviru kognitivizma pa 
ČVT izvirajo iz kognitivnih motenj (Maras in Kutnik v Metljak 2010, str. 230-231). V obeh 
primerih ostajajo teţave na strani posameznika.  
Kognitivno-vedenjski pristop ne zajame odnosnega reševanja teţav, ne predpostavi, da je 
teţave potrebno reševati tam, kjer se pojavijo. Pri tem pristopu gre bolj za pomoč oziroma 
»popravljanje« posameznika, v našem primeru pa tudi za trening starševstva. Gre za 
obravnavo ČVT izven konkretnega konteksta situacij v šolskem prostoru, pri čemer v primeru 
projekta, ki ga obravnavamo v empiričnem delu naloge, manjka večje sodelovanje učiteljev, 
predvsem pa sodelovanje otrok.  
Problem kognitivno-vedenjskega pristopa se kaţe tudi v pojmovanju avtonomije in 
odgovornosti posameznika. Avtonomno ravnanje, kot navaja Kroflič, pomeni, da je 
posameznik zmoţen samostojnega ravnanja, kar pomeni tudi neodvisnost od zakonov in 
ravnanje v skladu s pravičnostjo. Odgovorno ravnanje pa predpostavi avtonomijo in empatijo. 
Ker kognitivno-vedenjski pristop o avtonomiji govori v okviru koncepta samoregulacije, v 
okviru katerega gre za uravnavanje vedenja glede na predpostavljene druţbene norme, se nam 
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je postavljalo vprašanje, ali takšno razumevanje odgovornosti do upoštevanja druţbenih norm 
predvidi, da lahko otroci ţe zelo zgodaj soodločajo o pogojih ţivljenja v druţbi.   
 Na ta problem pokaţejo tudi ugotovitve empiričnega dela diplomske naloge, v katerem je 
večina udeleţencev mnenja (starši, šolska svetovalna delavka in izvajalec projekta), da so 
metode kognitivno-vedenjskega pristopa lahko učinkovite pri mlajših otrocih, ne pa pri 
starejših otrocih in mladostnikih. Pri tem se kaţe, da udeleţenci projekta predvsem mlajše 
otroke dojemajo na podlagi podobe ranljivega bitja potreb in jih v tem oziru vidijo kot 
nezmoţne participacije. So mnenja, da je otroke potrebno v njihovem zgodnjem obdobju 
disciplinirati. Otrok je tako dojet kot drugačen, kot tisti, ki ga je potrebno v vzgoji voditi k 
pravim ciljem in ne kot tisti, katerega drugačnost je spoštovana  in sprejeta. 
Izkaţe se, da kognitivno-vedenjski pristop, ki izhaja iz interakcijskega vzgojnega stila, ne 
ponudi zadostnih rešitev za celotno vzgojno ravnanje, saj ne ponudi zadostnih rešitev za to, 
kako doseči odgovorno in avtonomno ravnanje posameznika. Rešitve za to lahko iščemo v 
induktivnem pristopu, ki po Krofliču poleg discipliniranja predpostavi tudi spodbujanje 
prosocialnih aktivnosti, vzgojo preko umetnosti in v zvezi s tem zmanjševanje strahu pred 
drugačnostjo ter spodbujanje vsebinskih dejavnosti, katerih pozornost je usmerjena h krepitvi 
medosebnih odnosov v šoli in tudi v širšem lokalnem okolju šole. V okviru tega pristopa je 
otrok razumljen kot bogato, zmoţno bitje in je kot tak zmoţen aktivne participacije in 
dogovarjanja. To pa je tisto, kar je v svetu razlik in nenehnega spreminjanja najbolj 
pomembno.  
Raznovrstne ţivljenjske situacije in nenehne spremembe, katerim smo izpostavljeni v času 
postmoderne, terjajo vedno nove, različne in ne konformne odzive. Pomembno je sodelovanje 
in dogovarjanje, pred nas se postavlja vprašanje, kako bomo ţiveli in ne zgolj, kako je prav 
ravnati oziroma kaj smo dolţni storiti. Za reševanje različnih teţav, ki jih pred nas postavlja 
današnji čas, je potrebno prisluhniti vsem soudeleţenim, morebitno pomoč pa zasnovati na 
sodelovanju vseh. Vsi smo soodgovorni za večanje stopnje demokracije, za katero Rutar 
pravi, da nikoli ni bila danost in se je zanjo bilo potrebno venomer boriti.  
Več avtorjev je zato mnenja, da se je v današnjem času potrebno usmeriti v kritično analizo 
načinov mišljenja in delovanja, s čimer pridobimo védenje o tem, kako smo kot subjekti 
vpleteni v razmerja oblasti, ki v vsakokratnem zgodovinskem obdobju predpostavljajo 
pravilno delovanje.  
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Današnji čas opredeljuje storilnostna naravnanost, ceni se predvsem individualna izbira 
posameznika. Vprašanje pri tem pa je, kot izpostavi G. Fulcher, ali imajo vsi posamezniki 
moţnost participiranja. Na področju vzgoje in izobraţevanja, o katerem govorimo v diplomski 
nalogi, se sprašujemo, kateri  mehanizmi omogočajo večjo stopnjo enakosti.  
Ugotavljamo, da za zagotavljanje pravičnosti v šolskem prostoru in s tem oblikovanje 
inkluzivnega okolja, lahko iščemo rešitve v povezavi diskurza pravic, demokratizma in 
pedagoškega diskurza. V okviru diskurza pravic se izpostavlja pomen samozaupanja in 
neodvisnosti ljudi, predvsem tistih, ki so v druţbi marginalizirani. Demokratizem se povezuje 
z diskurzom pravic in ga dopolnjuje v tem, da zajame tudi ugotavljanje dejavnikov, ki 
povzročajo socialno izključenost in marginalizacijo, preko česar gre za zavzemanje za 
vključevanje vseh v druţbo. Znotraj šole se tako na inkluzijo gleda kot na proces, ki se 
osredotoča na vse učence, pri čemer je pomoč usmerjena predvsem k tistim učencem, ki so 
bili v zgodovini pogosto prezrti oziroma se jim ni namenjalo veliko pozornosti. V primeru 
teţav s ČVT in tudi sicer se zagovarja vključevanje vseh vpletenih pri odločanju in delovanju 
znotraj nekega procesa. G. Fulcher v analizi šolskih politik ni nikjer prepoznala realizacije 
demokratizma, temveč je vanj umestila pedagoški diskurz, ki opredeli vsakega otroka kot 
enkratnega in kompetentnega posameznika s svojimi potrebami in teţavami. Ta diskurz 
predpostavlja, da je vsak otrok zmoţen učenja in doseganja dobrih vzgojnih in izobraţevalnih 
rezultatov. Za to je pomembno, da se spremenijo zunanji pogoji poučevanja. Učitelj v tem 
primeru ne predstavlja zgolj prenašalca znanja in vrednot, temveč je odprt tako za vprašanja 
kot odgovore učencev in njihova razmišljanja, za dialog. Pogoj za udejanjenje pedagoškega 
diskurza pa so poleg spreminjanja zunanjih pogojev poučevanja tudi razmišljanja na osebni 
ravni. Ta so zelo pomembna in terjajo razmislek o tem, kaj povzroči, da opredeljujemo 
nekoga kot drugačnega, kot tistega učenca, ki je v našem primeru po mnenju učiteljev 
potreben posebne obravnave zaradi ČVT.   
Opisani pogoji za zagotavljanje pravičnosti v šolskem prostoru pričajo o tem, da osnove za 
vzgojo otrok in mladostnikov, kakor tudi za izobraţevanje učiteljev, ne more predstavljati 
kompetenčni pristop. Ta v večji meri daje poudarek socializaciji in izobraţevanju, tudi 
individualizaciji, manj pa vzgoji, skupnosti ter osebni angaţiranosti posameznikov.  
Izkaţe se, da področje vzgoje in izobraţevanja zahteva raznolike metodično didaktične 
prilagoditve poučevanje, predvsem pa je pomembno pojmovanje vzgoje kot komunikacije, 
kar potrjujejo tudi izsledki  empiričnega dela naloge.  
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Ugotovitve, pridobljene s pomočjo opazovanja z delno udeleţbo, pokaţejo v primeru učencev 
s ČVT na nujnost sodelovanja vseh, saj sicer gre le za prelaganje odgovornosti za teţave. V 
našem primeru se odgovornost za nastali poloţaj za teţave pripisuje staršem.  
Kompetenčni pristop k vzgoji in izobraţevanju, h kateremu prištevamo kognitivno-vedenjski 
pristop, v primeru ČVT ne zajame dejstva, da so tovrstne teţave posledica več dejavnikov, 
tako individualnih značilnosti posameznika kot druţine, šole in tudi širše druţbe.   
V ozadju kognitivno-vedenjskega pristopa prepoznavamo ţe omenjeni psiho-medicinski 
diskurz in pa profesionalni diskurz. Predpostavlja se, da ČVT izvirajo iz neustreznih socialnih 
interakcij med starši in otroki, pri čemer lahko pomagajo strokovnjaki. Teţave tako ostajajo 
na strani posameznika. S tem se tako otrokom kot staršem odreka njihova aktivna vloga, s 
čimer gre za utrjevanje konformnosti. V okviru tega pristopa gre predvsem za upoštevanje 
predpostavljenih norm, medtem ko je doseganje odgovornega in avtonomnega odločanja 
predvideno šele, ko posameznik v razvoju prehodi določene stopnje.   
Psiho-medicinski diskurz se izraţa predvsem v tem, da se neučinkovitost uporabljenih metod 
v okviru kognitivno-vedenjskega pristopa pripisuje neznanju staršev, kar poudarita tako 
izvajalec kot vodja projekta. Zanimivo je, da strokovnjaki neučinkovitosti metod ne 
pripisujejo neustreznosti pristopa, čeprav izpostavljajo njegove pomanjkljivosti, saj so 
mnenja, da je pristop bolj ustrezen za delo v vrtcu. Vendar ugotovitve tako iz empiričnega kot 
teoretičnega dela te naloge pokaţejo, da metode kognitivno-vedenjskega pristopa ne delujejo 
prepričljivo niti v vrtcu, še manj pa v šoli. Starši ţe za predšolsko obdobje navajajo, da so 
metode uporabljali nekaj časa, potem pa niso več pomagale. So sicer mnenja, da bi morda 
delovale, če bi jih uporabljali zares ţe od zelo zgodnje otrokove dobe. Ugotovitve iz teorije pa 
pokaţejo, da so se otroci zmoţni upreti sankcijam, ki izhajajo iz tega pristopa oziroma 
prepoznajo njihovo manipulativnost.  
Ker bi v današnjem času naj vzgojo oddaljevali od manipulativnosti in jo snovali na dialogu 
vseh, za kar je potrebno tudi spremenjeno pojmovanje podobe otroka, se kognitivno-vedenjski 
pristop izkaţe neprimeren za osnovo vzgojnega ravnanja. Tehnike, izhajajoče iz tega pristopa 
pa so lahko smiselno uporabljene občasno, morda predvsem takrat, ko so teţave tako velike, 
da ne pomaga nič drugega. Sicer pa naj bi se v vzgoji usmerili prej v zgodnje odkrivanje  
ČVT in prav tako zgodnje odzivanje ter predvsem v izboljšanje šolske kulture.  
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VI. PRILOGE 
PRILOGA A: KODIRANO BESEDILO INTERVJUJEV 
 
ŠT. INTERVJU S STARŠEM A POJMI KATEGORIJE 
1. Zame je najbolj moteče pri Luku to, da ni 
motiviran za učenje in ima odpor do šole. 
odpor do šole oblike motečega 
vedenja 
2. Ima tudi problem z usmerjanjem pozornosti. teţave s 
koncentracijo 
3. Največji problem je, da se to odraţa na 
njegovem učnem področju. 
učna 
neuspešnost 
4. Da se ne drţi dogovorov, ki jih skleneva glede 
opravljanja šolskega dela.  
neupoštevanje 
dogovorov 
5. On bi se še zmeraj rad veliko igral. Zato ga 
včasih odklanjajo sošolci pri delu v skupini. 
otročjost  
6. Ne ţeli sprejeti dodatne pomoči na šoli, ker mu 
je pomembno mnenje sošolcev. Tja hodijo tisti, 
ki jim res ne gre.  
strah pred 
zavrnitvijo 
7. Pri njemu ne gre, da bi ga uokvirjali, da bi imel 
neke urnike oziroma gre nekaj časa. 
kratkotrajna 
motiviranost 
8. Če ni bil pripravljen, tudi v šolo ni hotel iti. Če 
ni bil pripravljen in je vedel, da nekaj pišejo. 
strah pred testi 
9. Ne vem, kaj je vzrok motečega vedenja.  nepoznavanje 
vzroka 
vzroki motečega 
vedenja 
10. Vem le, da je Luka od vsega začetka malo 
drugačen, drugače dojema določene stvari, ima 
eno svoje mišljenje. ...Če bi se hotel učiti, bi se 
lahko zelo dobro učil. 
individualni 
dejavnik 
11. Bila sem pri precej strokovnjakih. Zanimalo me 
je, če s kakim svojim vedenjem otroku škodim. 
Nazadnje sem bila pri organizaciji (ki je vodila 
drugačnost 
 
pozitivni odnosi 
strokovna 
pomoč 
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projekt), ki jo je priporočil izvajalec projekta. 
Rekli so, da drugače dojema draţljaje iz okolice. 
Luka zdaj jamra, da ga zadnje čase boli glava, 
da je to teţko tudi za njega in ne samo za 
okolico. Doma, da naj imamo pozitivne odnose. 
doma 
 
12. Edino sestra ga lahko motivira, imata skupne 
interese, igrata košarko.  
zanimanje za 
košarko 
močna področja 
13. Zelo ga zanima zgodovina.  Je zadnjič sodeloval 
v eni debati s tastom, se je dobro odrezal.  
zanimanje za 
zgodovino 
14. Pravijo, da ima potencial za delo z otroki.  potencial za delo 
z otroki 
15. Vendar če poklicno delaš z otroki, ne uspeš v 
svetu.  
poklic 
vzgojitelja 
 druţbeni ugled 
poklica 
16. Če se ne bo bolj učil, se ne bo mogel vpisati na 
fakulteto. 
fakulteta nedoseganje 
kriterijev za vpis 
v fakulteto 
17. Skrbi me tudi naslednje šolsko leto, ker se obseg 
učne snovi povečuje. 
povečan obseg 
snovi 
šolska 
neuspešnost 
18. Eno  so tehnike, drugo je, kaj lahko sam v praksi 
spelješ.  Na tehnike se ne morem popolnoma 
zanesti. 
nepraktičnost 
tehnik 
ocena tehnik 
kognitivno-
vedenjskega 
pristopa 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
19. Vsak otrok je otrok za sebe in sem prišla do 
enega spoznanja, da bom morala jaz sama s 
svojim razumom reševati probleme. Ne morem 
se zanesti  na tehnike, ne na strokovnjake, 
ampak samo nase.  
neupoštevanje 
edinstvenosti 
otroka 
20. Ugotovili smo, da če naredimo nekaj grobo, da 
je še večji upor, doseţeš eno negativno zadevo, 
kar pelje v kritično točko. Če smo otroka 
kaznovali za vsako zadevo, to ni bilo v redu. 
problematično 
sankcioniranje 
vsega 
21. Zaleglo je, da se nekaj naredi in se potem gre na 
računalnik. Nekaj je moral narediti in potem je 
dobil za nagrado karte. To je trajalo nekaj časa, 
ne/uspešnost 
ţetoniranja 
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potem je bilo spet treba poiskati neko drugo 
motivacijo. To se vedno izrodi. 
 
 
 
 
 
 
 
neenakovrednost 
v medosebnem 
odnosu 
pričakovanja v 
projektu 
22. Kazni so bile, da je moral iti v svojo sobo. time-out kot 
kazen 
23. Tudi igrače smo mu vzeli vstran, če ni pospravil, 
mu jih vrgli v smeti, pred tem smo ga trikrat 
opozorili. 
kazen po 
načelu 
ničte tolerance 
24. Poskušamo to doseči, da ne doseţe svojega, da 
je naša beseda zadnja. Da pri določeni zadevi 
vztrajamo, da ne poskuša naslednjič spet. 
pomembnost 
besede starša 
25. V projektu sem sodelovala, ker sem pričakovala 
eno strokovno pomoč, ker sama nimam tega 
znanja. Ker nima motivacije za učenje in en lajk  
to teţko reši sam. Sem pričakovala eno 
konkretno pomoč, kar se tega tiče.  
konkretnost 
pomoči 
26. Da bi mi nekdo povedal, kako naj z otrokom 
postopam. Dobro bi bilo, da bi mi nekdo dal to 
idejo, ţe prej, recimo v prvem razredu. V času 
od prvega razreda naprej, pa do konca šestega, je 
med nama prišlo do veliko konfliktov, porušila 
sva najin odnos. 
zgodnja 
usmeritev za 
delo z otrokom 
27. Nimam namena, da bi se skoz z njim učila, 
ampak bi ţelela, da bi ga pripravila tako daleč, 
da bi on sam delal, se sam učil.  
samostojno 
učenje 
28. Stvari se niso bistveno spremenile, je še slabše. 
Se izogiba šolskemu delu.  
brez spremembe rezultati 
projekta 
29. Na koncu šolskega leta se je začel učiti sam, ni 
ţelel več moje pomoči. Sem vključila tudi 
druge, študente, svetovalce, pa se je uprl. Noče 
izpraševanja. 
upor učenju z 
mamo 
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30. Najbolj v redu se mi je zdelo opazovanje otroka, 
pozornost na njegova vedenja, beleţenje vedenj. 
Drugače na te stvari nisi tako pozoren. Tako 
vidiš, kakšni problemi se pojavljajo, kako 
deluješ, vidiš svoj odziv. 
opazovanje 
vedenja 
 
 
prednosti 
projekta 
 
31. Ni bilo tako veliko srečanj, da bi se individualno 
reševali problemi. Vidiš, kako se kaj dogaja, 
slišiš kaj se pri drugih dogaja, kaj so problemi 
drugje. To so eni napotki, ki ne delujejo na 
otroka vedno ... 
Udeleţila bi se še enkrat, če bi bilo več tem za 
učno pomoč, če bi bil program bolj 
individualiziran, bi bili narejeni individualizirani 
načrti. 
neindividualno 
reševanje 
problemov 
 
slabosti projekta 
 
ŠT. INTERVJU S STARŠEM B POJMI KATEGORIJE 
1. Teţava doma je le z izpolnjevanjem domačih 
nalog. Da bi bilo kaj drugega, ne. 
odsotnost 
delavnih navad 
oblike motečega 
vedenja doma 
2. V šoli je najbolj nagajal otrokom, izzival. izzivalnost oblike motečega 
vedenja v šoli 3. Preveč je vzkipljiv. Hitro se razburi, vsaka 
malenkost ga vznemiri. Danila zmoti, če nekdo 
poseţe v pogovor, ki ga ima on z nekom. Tedaj 
izbruhne. 
vzkipljivost 
4. Od samega vrtca naprej so rekli, da je Danilo 
bolj problematičen, ko je polna luna. In to je res, 
tisti dan, dan prej in pol dan ali dva po, je 
neznosno. 
problematičnost 
 
5. Danilo tudi vedno pravi, da takrat, ko ga kdo 
izziva, da bo problem rešil sam, ne bo toţaril. 
Učiteljica pa pravi, da tega ne more urejati sam 
in naj pove njej.  
nezmoţnost za 
reševanje teţav 
(nezrelost) 
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6. V šoli je on vedno kriv za prepire, pretepe. Sama 
se s tem ne strinjam, ne more biti vedno on kriv, 
vendar vpričo njega tega v šoli ne rečem, da ne 
bi tega izkoriščal. 
krivda za 
konfliktnost 
7. Na enem kulturnem dnevu je ena prijateljica, 
učiteljica, opazila, da Danilo dviguje roko, pa ga 
učiteljica ne pokliče. Ko je odgovor povedal 
sam, ni bilo prav, ker je to storil brez dovoljenja. 
neupoštevanje 
pravil 
8. Nekaj tega je gotovo v otroku.  individualni 
dejavnik 
vzroki motečega 
vedenja 
9. Veliko več pa k temu pripomorejo po moje 
drugi, kako oni to razumejo. 
socialni 
dejavnik 
10. Sem ga poskušala naučiti, da obstajajo naloge, 
ki jih je potrebno rešiti, da je šola obvezna, 
ampak to njemu ni prišlo do ţivega. 
učenje pravil  način reagiranja 
na moteče 
vedenje  
11. Z učiteljico sem bila tudi dogovorjena za 
preverjanje domačih nalog. Pregledovala sem 
naloge, če so bile označene. Danilo mi je seveda 
govoril, da kakšne naloge ni treba narediti. 
Včasih sem kakšno nalogo tudi pozabila 
preveriti. Tudi učiteljica je kdaj pozabila 
označiti nalogo. Hčerka, ki je v devetem razredu 
ji je pomagala pri preverjanju nalog, Danilu tudi 
pri učenju. 
Če je mama delala z njim nalogo, je ţelel hitro 
vse dati iz rok. 
preverjanje 
domačih nalog 
12. Da bi on sam stopil do učiteljice, da bi ona 
obkroţila nalogo ali pa kriţec naredila, da bi jaz 
to doma vedela. To bi bilo dobro. 
iskanje načina 
za delo nalog 
13. Glede prepirov v šoli poskušam doseči, da pove 
učiteljici, kaj se mu dogaja. 
reševanje 
konfliktov 
14. Poskusila sem prepoved računalnika, ni 
pomagalo. Je šel na računalnik k sosedu ali pa je 
neučinkosvitost 
prepovedi 
ocena tehnik 
kognitivno-
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šel ven igrat nogomet.  ugodnosti vedenjskega 
pristopa 15. Če sem ga zaprla v sobo, mu vzela igrače, to ni 
pomagalo, je šel spat.  
neučinkovitost 
kaznovanja po 
tehniki time-out 
1.6 Tudi za nagrade mu je vseeno. Če jih ni dobil je 
rekel, pa kaj, če jih ni. 
neuspešnost 
nagrajevanja 
17. Vseeno mu je, ker karkoli naredi, v šoli obtoţijo 
njega. Tehnike niso veliko pomagale. 
nemoč tehnik 
18. Imela sem cilj, da bi se stvari v šoli izboljšale. 
Ker šole ne jemlje zares. 
Ţelela sem ugotoviti, kako izboljšati vedenje 
otroka, ga pripraviti, da dela domače naloge. Če 
sem morda sama kriva za kakšno vedenje 
otroka. 
delo nalog pričakovanja v 
projektu 
19. Skrbelo me je, da je Danilu vseeno za vse.  izgradnja smisla 
20. Sem iskala kasneje tudi pomoč drugje. So rekli 
(v organizaciji, ki je vodila projekt), da je 
normalno, da je otroku, ki ga obtoţijo za vse, 
čisto vseeno. 
iskanje pomoči 
 
 
21. Z nalogami se je malo izboljšalo.  delanje nalog prednosti 
projekta 22. Sama sem bolj trdno postavila pravila. Jaz vedno 
upam, da ko bo starejši, da bo bolje. 
trdnejša pravila 
23. V redu je bilo, da sem slišala še, kaj se dogaja pri 
drugih.  
soočanje 
pogledov staršev 
24. Opazovanje vedenja mi je bilo malo v pomoč, da 
sem bila bolj pozorna na vse dogajanje, ki sicer 
gre vsak dan bolj mimo tebe. 
opazovanje  
vedenja 
25. Dobro je bilo, da smo lahko starši sami izpostavili 
vprašanja, glede opaţene problematike. 
moţnost 
postavljanjavpra
šanj 
26. Samih tehnik ne uporabljam več veliko, ker 
otroku nagrade ne pomenijo veliko.  
neustreznost 
tehnik 
slabosti projekta 
27. Projekt je bil kratek. kratkotrajnost  
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projekta 
28. Bolje bi bilo, če bi s projektom začeli ţe prej, v 
vrtcu. Takrat bi morda tehnike uspele.  
starostna 
pogojenost 
projekta 
29. Zdaj bi se udeleţila, če bi bili vključeni tudi 
otroci v projekt, da bi se pogovarjali tudi z njimi. 
Da bi morda delali po skupinah. 
vključenost 
otrok 
30. V šoli sem se večkrat počutila kot na sodišču. 
Postavljali so pravila. Rekli so, da Danilo ne 
pozna odgovornosti, dolţnosti. 
podrejenost 
starša 
sodelovanje s 
šolo 
31. Pri angleščini je sedaj druga učiteljica. Je jasno 
predstavila pravila na začetku. Danila je večkrat 
poklicala. Ko je popustil, ni delal nalog, je 
zahtevala, da za kazen ostane sedmo uro. Dvakrat 
je ostal, enkrat je odšel. Učiteljica se je 
angaţirala, da je za nazaj delal naloge. Se je z 
njim tudi pogovorila. 
izboljšanje pri 
angleščini 
stanje po 
projektu  
(sodelovanje s 
šolo) 
 
ŠT. INTERVJU S STARŠEM C POJMI KATEGORIJE 
1. Za Ţiga je doma zelo tipično, da je zelo 
godrnjav. 
godrnjavost 
 
oblike motečega 
vedenja doma 
2. Ne vem, skratka, kaj jaz vem, uporablja grde 
besede.  
kletvice 
3. Dobro, pa prepiri s sestro, ampak tam je bolj 
ona. Če bi se  mogoče ona drugače obnašala, bi 
se tudi on. 
prepirljivost 
4. Ţiga se rad eksponira ... iskanje 
pozornosti 
oblike motečega 
vedenja v šoli 
5. On začne klepetati, če mu je dolgčas. V bistvu 
tako, če ni drugega načina. Saj se izpostavlja 
tudi skozi znanje, ampak zato potem rabi 
pohvalo. 
klepetanje 
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6. Vem, da grdo govori, da se prepira, vmeša se v 
vsak prepir, je nek pravičnik. Ampak se potem 
to tako zameša, da se začne prepirati tudi on in 
da v nekem tujem nesporazumu postane aktivno 
udeleţen. 
prepirljivost 
7. Ţiga je zelo nagnjen k temu, da prikroji resnico, 
ne samo za druge, tudi zase. Sam sebi verjame, 
da se je zgodilo tako, da on ni kriv ali vsaj ni 
veliko kriv. 
pripovedovanje 
laţi 
8. ... uporablja tudi grde besede. Tega se je 
verjetno tudi naučil v šoli. 
socialni 
dejavnik 
vzrok motečega 
vedenja 
9. ... prepiri s sestro ... Če bi se  mogoče ona 
drugače obnašala, bi se tudi on. 
individualni 
dejavnik 
10. Se ga da obvladati in se da delati z njim, ni pa 
najmanj zahteven otrok na svetu. 
11. ... zelo je godrnjav. Ampak  doma to laţje 
ignoriraš, če si sposoben to ignorirati,  kot v šoli, 
ker ne vpliva na nikogar drugega. 
ignoriranje način reagiranja 
na moteče 
vedenje doma 
12. Doma ga striktno opozarjamo. Še zmeraj 
uporablja kletvice. Po opozorilu se popravi, 
ampak v naslednjem stavku bo spet rekel grdo 
besedo. Jaz več kot popraviti ga ne morem.  
opozorila 
13. Če je prepir s sestro, nekaj odstranim, ugasnem 
računalnik ali televizijo, ne gledata nič. Izkušnje 
so me naučile, da ne razsojam več. Najprej sem 
poskušala, ampak razsodiš lahko, če si zraven. 
Drugače lahko narediš krivico. Samo presekam 
prepir. 
prekinitev 
situacije 
14. Za podpise v šoli sva se vsakič pogovorila. Sva 
sklenila, da to ni v redu, kako se je obnašal. Jaz 
ga sedaj znam tudi vprašati tako, da po navadi 
vseeno razberem, ali je zgodba šla malo drugače 
in se pomeniva o tem in mu morda pokaţem, 
pogovor o 
situacijah v šoli 
o načinu 
reagiranja na 
moteče vedenje 
v šoli 
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povem, kje morda on ni ravnal v pravi smeri. 
15. Bili so kakšni podpisi in druge stvari. Ampak, ko 
sem prišla na govorilne ure, je bilo pa zmeraj, 
saj ni tako grozno. Se z učiteljico v bistvu nisva 
pogovarjali o problemih in jih nisva reševali. Če 
ţe, je bilo samo rečeno, kaj je kdaj rekel. Kaj naj 
pa jaz s tem naredim, pa nisem vedela. Tudi en 
učitelj, ki jih je učil nekaj časa, ni znal z njim. Je 
prinesel skoraj vsak dan domov podpis. Mislim, 
da s tem nič ne doseţeš. Tako lahko otroka 
venomer kaznuješ. 
formalni ukrepi način reagiranja 
učiteljev na 
moteče vedenje 
v šoli 
16. Njegova prejšnja učiteljica je znala njegovo 
izpostavljanje izkoristiti in je vedno, če so bile 
organizacijske zadolţitve, zadolţila njega. On je 
bil v središču, je zadovoljil to svojo potrebo, da 
je bil izpostavljen. Hkrati pa je to zelo dobro, 
ker je delal nekaj koristnega. Podobno se je 
dogajalo ţe v vrtcu. 
organizacijske 
zadolţitve 
17. Njegova prejšnja učiteljica  je zmeraj znala 
pohvaliti in potem se je on odzival jasno 
pozitivno. Če je dobil pozitivni odziv, se je še 
naprej trudil na ta način se izpostaviti. Če tega ni 
bilo, je iskal druge načine.  
prisotnost/ 
odsotnost 
pohvale 
18. Zbiranje sončkov in zvezdic, črne pike smo 
izvajali ţe v vrtcu in do neke mere je bilo 
uspešno. Kasneje je teţko najti neke pozitivne 
motivacije, ker imajo ti otroci danes dobesedno 
vse.  
kratkotrajnost 
uporabe 
ţetoniranja 
ocena tehnik 
kognitivno-
vedenjskega 
pristopa 
19. Tako nismo kasneje več izvajali nekih tehnik, 
ampak smo za nagrado šli v Atlantis.   
nagrajevanje 
namesto 
uporabe tehnik 
20. Sankcije pri nas so ukinitev računalnika, igric, 
playstationa, poleti ni izhodov ven. 
oblike kazni 
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21. Pričakovala sem delo šola-starši-otrok, 
vzajemno delo, da bi lahko skupaj vplivali na 
odpravo nekih stvari, ki prvenstveno motijo 
šolo.  
vzajemno delo s 
šolo 
pričakovanja v 
projektu 
22. Najbolj mi je bila koristna tista ena seansa z 
učitelji. 
Pogovarjali smo se, odprli neke stvari, 
naslednjič bi se verjetno ţe bolj konkretne stvari 
pogovarjati. Sem začela tudi malo drugače 
gledati na učitelje. 
sodelovanje z 
učitelji 
prednosti 
projekta 
23. Ne, to ne bi rekla, da se je kaj spremenilo. 
Meni bi bilo strašno koristno, ne o tem, da smo 
se pogovarjali, kaj je doma, to sem jaz ţe na nek 
način predelala. Bolj bi mi bilo koristno, če bi 
jaz konkretno v nekih pogovorih izvedela, kaj je 
v šoli tako narobe. Jaz ne morem preprečiti, da 
se on v razredu dere. Kako naj jaz to naredim? 
Jaz lahko preprečim, da se doma ne, v šoli mora 
to nekdo drug storiti. Bi me pa zanimalo, če so 
kakšni vzvodi, določene stvari so od doma, 
ampak neposredno ne. 
brez sprememb 
 
pedagoško-
integrativna 
paradigma 
(govor le o 
teţavah doma) 
slabosti projekta 
24. Jaz mislim, da ta projekt in to kar smo mi v 
projektu izvedeli, v preteţnem delu lahko koristi 
staršem mlajših otrok. 
starostna 
pogojenost 
projekta 
25. Kakšne sankcije uporabim, odvzem česa. Za 
nagrado kam skupaj gremo. Sicer pa se 
poskušamo dogovoriti. 
dogovor po projektu 
ŠT. INTERVJU S ŠSD POJMI KATEGORIJE 
1. Moteča vedenja so različna. To je vse od 
motenja pouka, agresivnosti do socialnega 
umika. 
eksternalizirane 
in 
internalizirane  
oblike motečega 
vedenja 
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2. Vzrok motečega vedenja je moč iskati tako v 
posamezniku kot v okolici. Okolica lahko 
kakšno vedenje tudi spodbudi. 
individualni in  
 
socialni  
vzroki motečega 
vedenja 
3. S pogovorom. Otroka je pomembno 
opolnomočiti, ga opremiti, da bo znal sam 
ustrezno delovati v različnih okoliščinah. Tudi 
takrat, ko se okolje ne bo odzivalo pošteno.  
pogovor način reagiranja 
na moteče 
vedenje 
4. Problematično je, če okolje preveč prilagodimo 
otroku, njemu pa ni potrebno ničesar narediti. 
aktivnost otroka 
5. S treningi socialnih veščin za vse učence (kako 
se izraţa jezo, uvid v vedenja, ki so za 
posameznika škodljiva, iskanje drugih vedenj, 
ustrezno odzivanje). Pri tem posameznik ni 
posebej izpostavljen.  
trening socialnih 
veščin 
6. Pomembno je, da otrok ni opozarjan na glas. 
Drugače lahko otroci to izkoristijo, da je on 
vedno kriv, četudi  ni. Recimo, en je nemiren, 
dela hrup, se zmeni za drug način opozarjanja, 
da se ga dotakneš takrat, pa ve in se umiri.  Ene 
stvari pa je potrebno reči tudi na  glas. Gre 
predvsem za nedopustna dejanja, nasilna 
dejanja. 
opozorila 
7. Time-out se mi zdi primeren v kritičnih 
situacijah. Ko otroku poveš time-out, se 
umakne. Ko je razburjenje čustveno močno, se 
lahko on skulira. Potem, ko pride k sebi se lahko 
pogovarjaš z njim, pride so uvida. Se mi zdi v 
redu varianta, da se umakne in on tega ne 
doţivlja, da je izločen. Ampak samo to, da se bo 
umiril in bo imel priloţnost, da se bo stvar 
reševala.  
uporaba  tehnike 
time-out v 
kritičnih 
situacijah 
ocena  tehnik 
kognitivno-
vedenjskega 
pristopa 
8. Ţetoniranje se mi zdi v redu do neke mere, ni za (ne)ustreznost 
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pretiravati za vsako stvar. Morda se izbere eno 
stvar, ki je kritična in se jo trenira nekaj časa. 
Morda je to laţje pri manjših otrocih.  
ţetoniranja 
9. Zato pravim (za vzpostavitev avtonomnosti in 
odgovornosti), da ni dobro pretiravati z 
zunanjim motiviranjem, recimo ţetoniranjem, ni 
vse stvari za tako vrednotiti, to je preveč. Treba 
je izbrati tisto stvar, področje, kjer je najhuje. 
Manjši rabijo nekaj konkretnega, da mu lahko 
rečeš »takrat, ko si dobil to«.  
omejena raba 
ţetoniranja in 
tehnik 
kognitivno-
vedenjskega 
pristopa 
vzpostavitev 
avtonomnosti in 
odgovornosti 
10. Za večje delaš na drug način. Za reševanje teţav 
se mi zdi primerna zlasti restitucija. 
restitucija  
11. Absolutno je sodelovanje staršev pomembno, 
brez njih v resnici ne moreš. Otrokova vedenja 
so tudi posledica njegovih odzivov, navad v 
druţinah. Bistveno bolj smo neučinkoviti, če 
nimamo druţine, ki nas v teh prizadevanjih 
podpira.  
pomembnost 
odnosa s starši 
sodelovanje s 
starši 
 
 
 
 
način reševanja 
teţav 
12. Reševanje teţav s pogovorom.  pogovor 
13. Bila je dobra ponudba. Da je nekdo pripravljen 
delati s starši otrok, ki imajo teţave na ta način. 
Je bilo prvič, da je nekdo prišel od zunaj. 
Največkrat se na ta način sistematično 
ukvarjamo sami na šoli. Šole za starše so precej 
nesistematične, pokrivajo zmeraj različne teme. 
Tu je bila pa ista skupina na dolgi rok, delalo se 
je z njo, podobne teţave, naslednjič ni bila druga 
tema. Starši so se morali tudi potruditi, večkrat 
priti. Dobili so neke moţne rešitve. Ne bi pa 
projekt bil dovolj, če bi opustili vsa prizadevanja 
šole.   
sistematičnost 
dela s starši 
prednosti 
projekta 
14. Nevem, če je to bila posledica projekta. spremembe  pri 
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Spremembe so bile recimo zelo vidne pri 
Danilu, kjer je otrok začel počasi delati naloge. 
Mama je bila pripravljena veliko stvari 
poskusiti. Manj uspešno delo je bilo Luku, kjer 
je mama veliko pričakovala od otroka. 
učencih 
15. Projekt je bil prekratek. Zmanjkali so 
individualni načrti za otroke.  
kratkotrajnost 
projekta 
slabosti projekta 
16. Dobro bi bilo, da bi učiteljice bile večkrat 
prisotne. Tudi otroci bi, poleg staršev, morali 
biti vključeni. V šoli velikokrat zmanjka 
poglobljenega časa za sistematično ukvarjanje s 
temi teţavami. 
(ne)vključenost 
otroka in 
učiteljev 
ŠT. INTERVJU Z IZVAJALCEM PROJEKTA POJMI KATEGORIJE 
1. Moteče vedenje velikokrat dojemamo kot tisto, 
ki ruši delovanje neke skupine. Recimo tisti, ki 
hodi okoli, pleza itd. je moteč. Po navadi nam 
ven skačejo tisti, ki so taki, da drezajo, butajo, 
tepejo itd. To je moteče. 
eksternalizirane oblike motečega 
vedenja 
2. Problem je, da se spregleduje tiste, ki niso 
moteči, pa njihovo vedenje tudi ni ustrezno, so 
preveč pasivni, npr. pridna punčka, ki ne 
odgovarja, je nemoteča za šolo. Ampak njeno 
vedenje ni čisto socializirano. Tisti, ki imajo 
stiske v sebi, pa ne pridejo do pomoči. 
internalizirane 
3. Samo moteče vedenje po navadi definira v bistvu 
okolica, ko nekdo od zunaj reče, da je nekaj kar je 
res moteče. V različnih okoljih imamo različna 
merila ... Ta pravila tega so zelo variabilna, 
odvisno, kako postavimo mejo.  
socialni vzroki motečega 
vedenja 
4. Za mene ne obstaja neka lista motečih pravil in je socialni in 
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to ultimativno. Nastaja pa zdaj, je seveda 
mešanica, definitivno, stvar otrokovih karakternih 
lastnosti, osebnosti, talenta. Potem pa prevzema 
moč vzgojni princip in pa seveda vpliv socialnega 
okolja, vrstniki. ... Je tudi medijski vpliv, 
druţbeni, sociološki, za vsakega posameznika je 
teţko vedeti.  
individualni 
5. Definitivno je tudi posameznikova osnovna 
kapaciteta biti konflikten. Ne vem, je karakterno 
ţe tak, da ima hitrejšo reakcijo, manjšo 
tolerantnost. Hitreje se vznemiriš in potem taki 
posamezniki so malo bolj nagnjeni k temu da so 
moteči. 
biološki 
6. Tukaj se navezujem na projekt. Največji plus so 
bili štirje vedenjski principi, ki jih imamo 
vzgojitelji do otrok. Prvi je pohvala dobrega 
vedenja, tistega, ki je sprejeto; primerne kazni, 
ne fizično, ne ţaljivke; ignoriranje; pogovarjanje 
oz. pogajanje.   
vzgojni principi 
kognitivno-
vedenjskega 
pristopa 
način reagiranja 
na moteče 
vedenje 
7. Moteča vedenja so zelo različna, jih je potrebno 
obravnavati vsako posebej glede na teţo, neko 
obremenjenost, kaj to povzroči in se potem na 
podlagi tega odločiti, kako na to reagirati.   
odziv na 
posamezni 
primer 
8. Ignoriranje je recimo zelo dobra tehnika za 
določena drobna moteča vedenja. Se je potrebno 
tudi tega naučiti. Starši zelo teţko ignorirajo, 
mislijo, da morajo vedno reagirati.  
ignoriranje kot 
uporabna 
tehnika 
ocena tehnik 
kognitivno-
vedenjskega 
pristopa  
9. Kaznovanje je zelo tabu tema. Starši velikokrat 
reagirajo s kaznijo, imajo pa premajhen nabor 
kazni v rokah in potem se odločijo samo za eno 
obliko kaznovanja. Vedno recimo odvzamejo 
internet, računalnik. Po nekaj mescih 
pogruntajo, da je to popolnoma neučinkovito. 
preudarnost 
pri kaznovanju 
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Tukaj je potrebno biti moder, pri izbiri primerne 
kazni. 
10. Tudi negativno mora biti. Vzrok mora imeti 
posledico. Če nekoga udarim, to ne more miniti 
brez posledic. Nekako moram reči, da to ni bilo 
v redu. Mlade šele učimo, kaj je prav in narobe. 
učenje pravil 
11. Glavni ključek je v pogovarjanju in pogajanju. 
Se da ţe z zelo majhnimi otroki pogovarjati na 
njihovi ravni. Skozi kazen se da pripeljati 
pogovor o tem, ko rečeš, to je pa zaradi tega, ker 
... Potrebno je pojasnjevati, zakaj nekaj ni bilo v 
redu. 
pomembnost 
pogovora in 
pogajanj 
12. Pohvala je nekaj posebnega, se zelo spregleduje. 
Osebna pohvala, ko se nekoga dotakneš, 
potrepljaš, pogledaš in rečeš iskreno, to je res 
dobro narejeno, prinaša veliko dobrega. Starši 
velikokrat zamenjujejo pohvalo s 
podkupovanjemn z materialnimi stvarmi.  
pomembnsost 
pohvale 
13. Izbira kazni. Izkaţe se, da je lahko time-out v 
redu. Tisti, ki to izvaja, mora biti striktno fer, 
štiri minute pomeni štiri minute. Time-out brez 
pogovora ne bo imel učinka, potem je brez veze. 
Biti mora tudi malo neprijeten, to pomeni, da 
prostor ne more biti njegova soba. 
(ne)učinkovitost 
time-out 
14. Ključ je v kognitivnih tehnikah. Na en vztrajen 
način se da počasi spremeniti miselno shemo, jo 
zamenjati s prejšnjo.  
To se kaţe potem skozi vedenje.  To zahteva 
veliko časa, projekt po moje tega ne more 
razrešiti. Če nekomu kognitivna shema dopušča, 
da drugemu zadaja bolečino, pride v poštev 
recimo tehnika zrcaljenja. Tu se zastavi 
vprašanje, kako bi se pa ti počutil v tem primeru.  
uporabnost 
kognitivnih 
tehnik 
vzpostavitev 
avtonomnosti in 
odgovornosti 
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15. Biti mora konstantno, potrebno se je zmeniti, 
kako delati na tem celo šolsko leto, vključeni 
morajo biti vsi. 
pomen šolske 
kulture 
16. Dobro je bilo, da so starši prišli večkrat. Šole za 
starše so zelo slabo obiskane, časovno, v času 
roditeljskih sestankov. Ne pridejo tisti, ki naj bi, 
ampak starši pridnih.  
kontinuirano 
delo s starši 
prednosti 
projekta 
17. Premalo smo se pogovarjali o tem, da je 
potrebno vedenje, ki je v enem okolju 
problematično, tam reševati. Se pravi, če je 
teţava v šoli, starši lahko nekaj prispevajo. 
Ampak relativno malo, ker oni niso prisotni, niti 
ne vedo, o čem se govori.  V zgodnji dobi 
vzgojitelj in starši veliko več sooblikujejo, ker 
otrok praktično še nima definiranih teh 
konceptov, kaj je narobe, ne zna delati z jezo. 
Tukaj so starši zelo dobri modeli. Kasneje starši 
izgubljajo vzgojno moč, sploh če niso ohranili 
pogajanj. 
premalo 
sodelovanja med 
šolo in starši  
slabosti projekta 
18. Osebno mislim, da je bilo preveč predavanj, bi 
morali bolj praktično delati, več informacij 
dobiti od staršev. 
preveč 
predavanj 
19. Mislim, da smo bili dosti bolj učinkoviti v vrtcu. 
Štiriletniki so zelo fleksibilni. Osemletniki, 
devetletniki so veliko bolj izoblikovani, imajo 
veliko bolj izoblikovan nek vedenjski vzorec, 
imajo veliko za povedati, lahko pojasnijo in s 
takim projektom je nemogoče to doseči. So bili 
mladi spregledani. 
spregledanost 
mladih 
20. Otroci in starši skup, da staršem direkt povedo, 
kaj je finta. To je odnosna zadeva. Enkrat je starš 
otrok, otrok učitelj ... Včasih kdo narobe vidi, 
otrok ima pravico da pove svoje. Projekt je bil 
premalo 
soustvarjanja 
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bolj trening starševskega vedenja ... 
ŠT. INTERVJU Z VODJO PROJEKTA POJMI KATEGORIJE 
1. Kot odziv otroka, izraz neke čustvene stiske 
otroka, ki je ne zna drugače izraziti kot preko 
vedenja. Vedenja so simptom za to, da je nekaj 
narobe. 
izraz globlje 
stiske 
razumevanje 
motečega 
vedenja 
2. Nekatera vedenja so strukturne teţave. Niso 
namenjena ničemur. Otrok izbruhne, dokler 
vedenje traja, ni mogoče narediti nič. Ko se 
umiri je v redu in potem od začetka. To je 
prirojeno. 
strukturne oblike motečega 
vedenja 
3. Drugo so instrumentalizirana vedenja, s katerimi 
otrok ţeli nekaj doseči, ima nek cilj. S tem 
preverja odziv tistega, ki mu je vedenje 
namenjeno. Če na neki točki prepozna, da 
vedenje ne bo doseglo cilja, to vedenje začne 
postopoma padati, a še vedno čaka, če si bo 
premislil in bo lahko dosegel svoj cilj. To je 
naučeno.  
instrumentalizira
-ne 
4. V projektu so bili večinoma vključeni otroci s 
strukturnimi teţavami (ADHD). Ti otroci nimajo 
strategij, s katerimi bi izraţali svoja čustva, 
izraţajo jih skozi vedenja, ki so za okolje potem 
deleţna negativnih interpretacij.  Odvisno je 
torej od okolja, v katero je otrok umeščen, ali bo 
blaţilo teţave, ki jih otrok ima, ali pa jih bo 
spodbujalo. 
individualni   
 
 
 
socialni 
vzroki motečega 
vedenja 
5. S pravilnim pristopom strategij učenja vedenja. 
Z odkrivanjem vzrokov motečega vedenja. Z 
odkrivanjem predvsem sekundarnih simptomov 
(nizko samospoštovanje, nizka pripravljenost), 
pravilnost 
pristopa 
način reagiranja 
na moteče 
vedenje  otroka 
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ki so bolj teţavni za skupino otrok z ADHD. 
6. Funkcioniranje v vrstniškem krogu je lahko 
problem. Značilnost te strukture je, da starši ne 
vedo kako ravnati. Ne vedo, kaj narediti. Je 
potrebno tudi ukvarjanje z njimi. Če se pravilno 
ne dela, se drugi starši odzovejo na tega starša in 
otroka. Učitelji oziroma šole nas povabijo, da 
ostalim staršem povemo o otrocih z zahtevnim 
vedenjem, da se staršem predstavijo značilnosti 
teh otrok.  Tako starši postanejo bolj tolerantni. 
S soglasjem vseh staršev se izpeljejo tudi 
delavnice v razredu, kjer se spregovori o 
prednostih in slabostih, ki jih ima vsak od nas. 
Vsi imamo določene teţave, nekdo na področju 
matematike, nekdo na področju gibanja. 
pravilnost 
pristopa 
 
pojasnitev 
značilnosti 
motečnosti 
način reagiranja 
na moteče 
vedenje v 
skupini otrok 
7. Je zelo pomembno. Tudi starši se morajo 
velikokrat naučiti drugega vedenja. 
učenje vedenja 
staršev 
sodelovanje s 
starši 
8. Tehnike, odvisne od starosti otroka, od značaja 
staršev. Če to prepoznavajo kot uporabno, 
koristno, ali to delajo, ker jim je nekdo to rekel, 
sami pa tega ne vidijo. Tudi nagrad po navadi 
starši ne razumejo. Ne gre za izsiljevanje, ampak 
potrjevanje. Gre za opaţenost otroka.  
odvisnost od 
otroka in staršev 
ocena tehnik 
kognitivno-
vedenjskega 
pristopa 
9. Če tega ne podpira šola, potem to za starša ni 
učinkovito. Za razliko od navadnega trikotnika 
šola-starš-otrok, mora v skupinah zahtevnih 
skupinah otrok, ta trikotnik, biti šola – starši -
zunanji sodelavec in v sredini otrok. Drugače ne 
gre, ker so tovrstne teţave ADHD tiste, ki hitro 
privedejo do teţav, konfliktov med šolo in starši, 
hitro pride do prelaganja odgovornosti. Zunanji 
sodelavec mora biti tisti, ki pozna funkcioniranje 
otroka in zna konkretno pomagati.  
pomembnost 
podpore s strani 
šole 
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10. Da, če je pravilno vodeno. Je pa teţje. Notranja 
motivacija je oteţena, dokler ni povezana s 
področjem, ki jih interesira.  V začetku je 
zunanja motivacija, notranja nastopi kasneje, če 
zadosti časa utrjujemo neko vedenje.   
Pomembno je nagrajevanje skozi močno 
področje.  Odvisno je tudi, ali nam otrok zaupa. 
S tem damo otroku vedeti, da smo opazili 
njegovo vedenje. Usmerjeni smo izključno v 
pozitivno vedenje. 
pravilnost 
vodenja 
vzpostavitev 
avtonomnosti in 
odgovornosti 
11. Cilj je bil staršem, otrokom in šoli olajšati delo v 
sistemu, ki je nujen, ki ni njihova izbira. Naš 
namen je bil šolo, starša in otroka naučiti 
drugačnega funkcioniranja, da bi lahko ta otrok 
dosegel tiste optimalne stvari, ki jih lahko 
znotraj danosti, ki jih ima dosegel. 
boljše delovanje 
šole 
cilj projekta 
12. Pomembno je razumeti, da ti otroci s tem 
vedenjem niso grdi, slabi in da bomo morali 
razumeti njih drugače in graditi za njih drugačne 
stopničke (tako kot pred 20 letimi za invalide). 
Ker ti otroci ne da ne bi hoteli delati, ampak ne 
morejo na ta način. 
razumevanje 
drugačnosti  
13. Cilji so bili doseţeni, to je pokazala tudi analiza, 
izboljšalo se je sodelovanje šole s starši. 
okrepljeno 
sodelovanje šole 
in staršev 
prednosti 
projekta 
14. Največja teţava je, da starš spremeni način. teţave s 
spremembo 
vedenja starša 
slabosti projekta 
15. Na tej šoli izvajalec ni delal točno po programu. 
So zato slabši rezultati. 
slaba 
usposobljenost 
izvajalca 
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PRILOGA B: SMERNICE ZA POLSTRUKTURIRAN INTERVJU Z UDELEŢENCI      
PILOT PROJEKTA »POMOČ DRUŢINAM VZGOJNO ZAHTEVNIH OTROK« 
 
 VPRAŠANJA O MOTEČEM VEDENJU 
1. Kako vi pojmujete moteče vedenje? 
2. Katera vedenja, ki ste jih opaţali, so bila za vas moteča?* 
3. Kakšen je vaš odnos z otrokom?* 
4. Kako po vašem mnenju moteče vedenje nastane? (Kaj opredeljujete kot vzroke 
za nastanek motečega vedenja? Ali vzrok motečega vedenja leţi v 
posamezniku ali ga je mogoče iskati tudi v okolju?) 
5. Kako reagirate na moteče vedenje otroka/učencev? 
6. Kako je pojmovan otrok, ki se moteče vede znotraj skupine drugih otrok?** 
7. Kako pomembno se vam zdi sodelovanje staršev pri reševanju motečega 
vedenja otroka?** 
 VPRAŠANJA V ZVEZI S KOGNITIVNO-VEDENJSKIM PRISTOPOM 
8. Kaj menite o učinkovitosti kognitivno-vedenjskih tehnik za spreminjanje 
motečega vedenja (pohvale, kazni, ignoriranje, tehnika odmora ali time-
out…)?  V katerih primerih se vam zdijo te tehnike uporabne in zakaj? 
9. Na katere tehnike za spreminjanje motečega vedenja se je vaš otrok najbolj 
odzival?* 
10. Ali se po vašem mnenju, s pomočjo kognitivno-vedenjskih tehnik otrok 
vzpostavi kot avtonomen in odgovoren subjekt? Obrazloţitev.** 
 VPRAŠANJA O PROJEKTU 
11. Zakaj ste se odločili za sodelovanje v projektu?*** 
12. Ste si na začetku postavili kakšen cilj? Je bil ta doseţen in kako je bil 
doseţen?*** 
13. Kako ocenjujete projekt »Pomoč druţinam vzgojno zahtevnih otrok«? Ste kaj 
pogrešali ali bi kaj izboljšali?*** 
14. Kako ocenjujete projekt glede na namen in zastavljene cilje projekta? Kje 
vidite prednosti in pomanjkljivosti projekta?**** 
15. Ali kakšno tehniko za spreminjanje motečega vedenja, s katero ste se seznanili 
tekom projekta, še zmeraj uporabljate?*** 
121 
 
16. Kakšna je bila vaša vloga v projektu? *** 
17. Se je po projektu kaj spremenilo in kako se je spremenilo?*** 
18. Ali bi se še enkrat udeleţili tega projekta oziroma bi nadaljevali s tem 
projektom? Zakaj da in zakaj ne?*** 
Neoznačena vprašanja so bila namenjena vsem udeleţenim v projektu »Pomoč druţinam 
vzgojno zahtevnih otrok«, to je staršem, ŠSD in strokovnim delavcem iz projekta. 
*Vprašanja so bila namenjena samo staršem. 
**Vprašanja so bila namenjena ŠSD in strokovnim delavcem iz projekta »Pomoč druţinam 
vzgojno zahtevnih otrok«. 
***Vprašanja so bila namenjena ŠSD in staršem. 
****Vprašanja so bila namenjena samo strokovnim delavcem iz projekta »Pomoč druţinam 
vzgojno zahtevnih otrok«. 
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IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH  
Spodaj podpisana Zdenka Premoša izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Kognitivno- 
vedenjski pristop kot oblika pomoči staršem pri spreminjanju motečega vedenja njihovih otrok 
moje avtorsko delo in se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka za 
pedagogiko in andragogiko.  
 
Ljubljana, 31.8.2016                                                                                          Zdenka Premoša 
 
